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Detection of Differential Functioning of the Item (DIF) in Achievement Tests. 
Theorical and Methodological Contributions. 
 
 
 
 
 
The objective of this study was to discover the differential functioning of the 
item (DIF) in two achievement tests ⎯ Portuguese and Mathematics ⎯ by using 
four distinct statistical procedures: Mantel-Haneszel, Area Calculus among the 
characteristic curves of the items (CCI's), Comparison of Parameter b and the 
Standardized Method. The results obtained indicated that the quantity of items with 
DIF suffered a significant development when the variable "type of school" was 
used to make up groups studied, also when the distractors or alternatives of the 
items possessed a differential functioning (DAF). We also studied the degree of 
concordance among the methods used in the diagnosis of the process DIF, and we 
identified as their basic limitations the discovery of two principal types of DIF ⎯ 
uniform and no-uniform ⎯ in the field of the Item Response Theory (IRT). Because 
of this we suggested the the adapting of the method to the  characteristics of the 
CCI's of the items studied. To do this, it was necessary to present graphically the 
CCI's of the compared groups ⎯ reference (GR) and focal (GF) ⎯ and later 
choose the methods best adapted to their peculiarities, that is, those most efficient 
in diagnosing the DIF. 
 
 
KEY WORDS: Differential Item Functioning (DIF), Item Response Theory 
(IRT), Educational Assessment,  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Detección del Funcionamiento Diferencial del Ítem (DIF) en Tests de 
Rendimiento. Aportaciones Teóricas y Metodológicas. 
 
 
 
 
 
La investigación tuvo como objetivo detectar el funcionamiento diferencial 
del ítem (DIF) en dos tests de rendimiento ⎯ Portugués y Matemáticas ⎯ a través 
del empleo de cuatro distintos procedimientos estadísticos: Mantel-Haenszel, 
Cálculo del Área entre las Curvas Características de los Ítems (CCI’s), 
Comparación del Parámetro b y el Método Estandarizado. Los resultados 
obtenidos indicaron que la cantidad de ítems con DIF sufrió un importante 
incremento cuando la variable “tipo de escuela” fue usada en la composición de 
los grupos estudiados, pero también cuando las alternativas o distractores de los 
ítems estudiados poseian funcionamiento diferencial (DAF). Además, 
determinamos el grado de concordancia entre los métodos en el proceso de 
diagnóstico del DIF e identificamos sus principales limitaciones en la detección de 
los dos principales tipos de DIF ⎯ uniforme y no uniforme ⎯ en el ámbito de la 
Teoría de la Respuesta al Ítem (TRI). Así, sugerimos la adaptación del método a 
las características de las CCI’s de los ítems estudiados y, para ello, deberemos 
representar gráficamente las CCI’s para los grupos comparados ⎯ el de 
referencia (GR) y el focal (GF) ⎯ y, posteriormente, eligir los métodos mejor 
adaptados a las peculiaridades de las CCI’s, o sea, los más eficaces para detectar 
el DIF. 
 
 
PALABRAS CLAVE: Funcionamiento Diferencial del Ítem (DIF), Teoría de 
la Respuesta al Ítem (TRI), Evaluación Educativa. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Detecção do Funcionamento Diferencial dos Itens (DIF) em Testes de 
Rendimento. Contribuições Teóricas e Metodológicas. 
 
 
 
 
 
A investigação objetivou detectar o funcionamento diferencial do item 
(DIF) em duas provas de rendimento ⎯ Português e Matemática ⎯ através do 
uso de quatro distintos procedimentos estatísticos: Mantel-Haenszel, Cálculo da 
Área entre as Curvas Características dos Itens (CCI's), Comparação do Parámetro 
b e  Método Padronizado. Os resultados obtidos indicaram que a quantidade de 
itens com DIF sofre um significativo incremento quando utilizamos a variável "tipo 
de escola" para compor os grupos estudados e, ademais, quando as alternativas 
ou os distratores dos itens possuem funcionamento diferencial (DAF). 
Adicionalmente, estudamos o grau de concordância entre os métodos 
empregados no processo de diagnóstico do DIF e identificamos as suas principais 
limitações para detectar os dois principais tipos de DIF ⎯ uniforme e não uniforme 
⎯ no âmbito da Teoria de Resposta ao Item (TRI). Por conta disso, sugerimos a 
adaptação do método às características das CCI's dos itens estudados. Para tal, 
deveremos representar graficamente as CCI's para os grupos comparados ⎯ de 
referência (GR) e focal (GF) ⎯ e, posteriormente, escolher os métodos mais 
adaptados às suas peculiaridades, isto é, mais eficazes para diagnosticar o DIF. 
 
 
PALAVRAS CHAVE: Funcionamento Diferencial do Item (DIF), Teoria da 
Resposta ao Item (TRI), Avaliação Educacional. 
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0.1. Reflexiones Personales Sobre la Lectura o 
Defensa Pública de una Tesis Doctoral 
 
Se puede afirmar que la elaboración de una tesis doctoral es un ejercicio 
en el que el doctorando demuestra toda su capacidad de investigación, que 
deberá ser puesta en práctica en un futuro, más o menos inmediato, como 
docente, como investigador, como docente-investigador o desempeñando 
alguna otra función. La tesis doctoral es una síntesis o memoria en la que se 
publica el informe de una investigación científica llevada a cabo durante un 
período de tiempo relativamente dilatado. 
El énfasis en el término relativamente dilatado tiene su explicación. 
Durante los dos años y medio de elaboración de la presente tesis doctoral se 
han cambiado o reformulado algunas hipótesis, algunos conceptos y muchas 
de las estrategias metodológicas utilizadas en la resolución del problema 
planteado, en síntesis, muchos de los objetivos o aspectos inherentes a la 
investigación realizada han variado paulatinamente desde el comienzo del 
estudio. Deberíamos decir que todos esos cambios o modificaciones, que han 
evolucionado a lo largo de la investigación hasta cristalizar en la forma que 
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ahora presenta, forman parte del propio proceso de concepción de un trabajo 
que por sí mismo es arduo, duro y, muchas veces, algo frustrante. El uso del 
adjetivo frustrante no es gratuito, sino que revela que los planteamientos 
teóricos no siempre corresponden a lo que observamos en la realidad; ya 
quisiéramos que fuera distinto, pero, afortunadamente para unos y 
desafortunadamente para otros, no es así. Algunas veces nos encontramos 
con resultados que contradicen a otras investigaciones llevadas a cabo con el 
mismo soporte teórico y utilizando idéntico instrumental metodológico. En esos 
casos, debemos buscar explicaciones alternativas para dichas contradicciones, 
tarea esta que exige mayor grado de alejamiento del problema investigado, una 
buena dosis de paciencia, muchísima imaginación o creatividad y, por 
supuesto, datos de la realidad que justifiquen dichas explicaciones alternativas. 
No obstante, ese proceso está muy bien sintetizado en el antiguo dicho latino 
“amat victoria curam” (la victoria ama el esfuerzo). 
Sin embargo, además de estas características del proceso de 
elaboración de una tesis doctoral, que fueron destacadas arriba, hay otros dos 
aspectos no menos importantes que deben ser aquí mencionados, y que hacen 
referencia al proceso de lectura o defensa de la tesis doctoral: su formalidad y 
funcionalidad. El aspecto formal de una tesis doctoral, como muy bien destaca 
Gaviria Soto (1988), nos liga con el pasado, con la comunidad científica que 
nos precedió. Sin este hilo que nos une a las investigaciones pasadas no 
estaríamos capacitados para enfrentarnos a los problemas actuales y, lo más 
grave, estaríamos incapacitados para valorar si un determinado conocimiento 
científico poseería o no la deseable característica innovadora, pues dejaríamos 
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de contar con criterios ya establecidos. Como opina el biólogo chileno 
Francisco J. Varela (1990, p. 29): 
“Una ciencia que olvida su pasado está condenada a repetir 
sus errores y es incapaz de evaluar su desarrollo”. 
Por otro lado, la lectura o defensa de una tesis doctoral nos brinda una 
ocasión única para el debate y libre intercambio de ideas, siendo este acto 
formal lo que nos une a la más fructífera tradición del trabajo intelectual. 
Además, promueve la libertad del pensamiento y el criticismo teórico, que son 
los factores básicos del progreso de la ciencia. Como señalan Popper y Eccles 
(1985, p. 166): 
“Las teorías científicas del momento son los productos 
comunes de nuestros prejuicios más o menos accidentales (tal 
vez históricamente determinados) y de la eliminación crítica de 
los errores. Bajo el estímulo de la crítica y de la eliminación de 
errores su verosimilitud tiende a aumentar”.  
Con respecto a la característica de funcionalidad, no debemos 
olvidarnos de que una tesis doctoral, en palabras de Gaviria Soto (1988), 
debería ser más un eslabón de una cadena o más un peldaño de una escalera 
construida por una determinada comunidad científica, con el objetivo o 
propósito de proponer una nueva teoría, desarrollar un conjunto de técnicas o 
llegar a comprender con profundidad un determinado fenómeno. En este 
ámbito, su funcionalidad reside en el hecho de posibilitar a los intelectuales o 
científicos el progreso en los estudios e investigaciones sobre un determinado 
problema. 
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No obstante, una tesis doctoral también posee una clase secundaria de 
funcionalidad. Debe ser funcional al doctorando, es decir, durante su 
elaboración el aprendiz de investigador adquiere o consolida el aprendizaje de 
unos métodos de investigación, con el objetivo de demostrar toda su capacidad 
para iniciar y terminar un trabajo científico de modo individualizado. Como 
decía el célebre español Baltasar Gracián, en su conocida obra El Arte de la 
Prudencia , del año 1647: “los metales se conocen por el sonido y las personas 
por lo que dicen o escriben”. 
Finalmente, debe ser mencionado que, la mayor utilidad de una tesis 
doctoral en el mundo académico reside en la posibilidad de que pueda 
convertirse en el punto de partida de nuevas investigaciones. A ese respecto, 
Verdú (2000, p. 108) destaca el objetivo que debe perseguir todo intelectual: 
“(...) el intelectual se recrea con la búsqueda de la verdad y no 
cesa de entretenerse en ese ejercicio. En sentido estricto, a un 
intelectual no puede sucederle algo más decepcionante que 
encontrar la verdad y dar por concluidas las pesquisas. Más 
bien la vocación intelectual no radica en la captura definitiva de 
la verdad absoluta, sino en la investigación continua sobre 
nuevas incertidumbres”. 
 
0.2. Contenidos Abordados en la Presente 
Tesis Doctoral 
El informe de la investigación científica llevada a cabo durante los 
últimos 36 meses, que culmina con lo que llamamos en el mundo académico 
Tesis Doctoral, está compuesto por 16 Capítulos, además del presente 
capítulo, que abordan los aspectos cuyo resumen aparece a continuación. 
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El Capítulo 1 enfatiza la importancia del uso de los tests psicológicos y 
pedagógicos en dos países americanos: los Estados Unidos y Brasil. Son 
presentados algunos datos sobre la cantidad de tests utilizados anualmente en 
ambos países, con el objetivo de proceder a evaluaciones psicológicas y 
pedagógicas. En el caso brasileño, se destaca la relevancia de los tests en los 
procesos de evaluación de la calidad educativa en tres niveles de enseñanza: 
la fundamental, la secundaria y la superior. También se destacan los orígenes 
de las investigaciones sobre el sesgo de los ítems, algunos procedimientos 
utilizados para ello y la asociación entre el sesgo y el funcionamiento diferencial 
de los ítems (DIF). 
En el Capítulo 2 se presenta la definición para el término funcionamiento 
diferencial de los ítems (DIF) y se caracterizan los principales tipos de DIF en el 
ámbito de la Teoría de la Respuesta al Ítem (TRI). 
El Capítulo 3 describe los principales métodos para detectar el DIF que 
existen en la actualidad, destacando sus bases matemática y teórica, a través 
del uso de la Paradoja de Simpson. Son descritos los principales métodos 
basados en la unidimensionalidad de los ítems (Delta Gráfico; Cálculo del Área 
entre las CCI’s; Método de las Probabilidades; Comparación de los Parámetros 
de los Ítems; Chi-cuadrado de Lord; Chi-cuadrado de Scheuneman; Chi-
cuadrado de Pearson o Total; Regresión Logística; Método de Mantel-
Haenszel; Método Estandarizado; Método Logístico Iterativo; Método del 
Análisis de las Estructuras de Covarianza) y los más recientes métodos que se 
basan en la multidimensionalidad de los ítems (Método Multidimensional de 
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DIF; Método de la Regresión Logística). En la conclusión del Capítulo se 
presentan algunas limitaciones de cada uno de los métodos descritos. 
En el Capítulo 4 se describen dos clases de investigaciones que se 
llevan a cabo para la detección del DIF. Un grupo de estudios cuyos autores 
tienen como objetivo principal la comparación de distintos grupos 
demográficos. En el segundo grupo de investigaciones los autores se 
preocupan por identificar ciertas peculiaridades, presentes en el enunciado del 
ítem o en sus distractores, que pueden estar asociados a la presencia del DIF. 
Como conclusión se destacan algunas conjeturas resultantes de las 
investigaciones descritas. 
El Capítulo 5 presenta el problema de investigación y las hipótesis 
planteadas para alcanzar, de modo válido, algunas respuestas científicamente 
coherentes. Para ello, se intentó demostrar el hilo que une las investigaciones 
sobre el DIF a la evaluación de la calidad educativa destacándose algunas 
ideas básicas: la evaluación es la vía para alcanzar la deseada calidad 
educativa; una dimensión de la calidad educativa es el grado de efectividad 
escolar de una institución; los tests de aprovechamiento o rendimiento son los 
mejores instrumentos para medir la efectividad escolar; etc. 
En el Capítulo 6 se realiza la descripción de los procedimientos 
utilizados en la recogida de los datos, de los instrumentos de medida 
empleados (tests de aprovechamiento ⎯ Portugués y Matemáticas ⎯ y 
cuestionario socioeconómico y cultural) y también las principales características 
de la muestra de estudiantes utilizada en la investigación. 
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El Capítulo 7 presenta una breve revisión sobre el desarrollo histórico de 
la psicometría moderna, que culminó en la Teoría de la Respuesta al Ítem 
(TRI); algunas ideas sobre el problema del cumplimiento del supuesto de la 
unidimensionalidad, discutiéndose la validez del análisis factorial como técnica 
o herramienta para comprobar la dimensionalidad de un conjunto de ítems; los 
cuatro modelos logísticos que fundamentan las estimaciones de los parámetros 
métricos de los ítems; los resultados de las estimaciones de los parámetros 
métricos de los ítems de los Tests de Portugués y Matemáticas. Por fin, fue 
realizada una transformación lineal de los valores θ para una escala de más 
fácil comprensión con µ = 100  y  σ = 20. 
En el Capítulo 8 son presentados los resultados del estudio de la 
hipótesis H11, que trata del análisis de los distractores de los ítems de los Tests 
de Portugués y Matemáticas, a través del uso de dos distintos procedimientos, 
pero complementarios: 
 la representación gráfica de las frecuencias observadas de elección 
de los distractores, habiéndose sido condicionado el nivel de aptitud 
de los sujetos (θ); 
 la determinación del poder de discriminación (método PBDC) de los 
distractores, condicionándose el nivel de aptitud de los sujetos (θ). 
El capítulo 9 presenta los resultados del estudio de las hipótesis H1 y 
H3, que tratan de la verificación del funcionamiento diferencial de los ítems 
(DIF) de los Tests de Portugués y Matemáticas considerándose la variable 
género de los estudiantes. Los resultados fueron obtenidos para cada uno de 
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los cuatro métodos escogidos (el cálculo de área entre las CCI’s de los grupos; 
la comparación del parámetro b; el estandarizado y el chi-cuadrado de Mantel-
Haenszel) siendo determinado, posteriormente, el índice de concordancia entre 
los diagnósticos efectuados. Los ítems detectados como poseyendo DIF fueron 
objeto de un análisis cualitativo. Por fin, también son presentados los 
resultados del estudio de las hipótesis H2 y H4,  que hacen referencia a la 
comparación del impacto de los grupos (varones y mujeres) en cada uno de los 
ítems componentes de los Tests de Portugués y Matemáticas. 
El capítulo 10 presenta los resultados del estudio de la hipótesis H5, que 
trata de la verificación del funcionamiento diferencial de los ítems (DIF) de los 
Tests de Portugués y Matemáticas considerándose la variable tipo de escuela 
de los estudiantes. También son presentados los resultados del estudio de la 
hipótesis H6, que hace referencia a la comparación del impacto de los grupos 
(alumnos de escuelas particulares y alumnos de escuelas públicas) en cada 
uno de los ítems componentes de ambos tests. 
En el capítulo 11 son presentados los resultados del estudio de las 
hipótesis H7 y H9, que tratan de la verificación del funcionamiento diferencial 
de los ítems (DIF) considerándose la variable opción profesional de los 
estudiantes. También son presentados los resultados del estudio de las 
hipótesis H8, y H10, que hacen referencia a la comparación del impacto de los 
grupos (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales y 
candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Teconología) 
en cada uno de los ítems componentes de ambos tests. 
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En el capítulo 12 están las representaciones gráficas de las CCI’s de 
todos los ítems detectados como poseyendo DIF, según las variables género, 
tipo de escuela y opción profesional de los estudiantes. El objetivo de dicha 
representación gráfica fue aclarar algunos casos de DIF en los cuales no se 
sabían con certeza a qué grupo demográfico perjudicaba el ítem analizado. 
El Capítulo 13 presenta los resultados del estudio de la hipótesis H12, 
que trata de la verificación de la dimensionalidad de los ítems con DIF, a través 
del empleo del Método Multidimensional de DIF (MMD). Los resultados 
demostraron que en algunos casos la presencia del DIF se puede explicar por 
la existencia de un factor o dimensión secundaria que los ítems miden, además 
del constructo principal. Sin embargo, además de los análisis individuales de 
los ítems, también se demostró que la idea de amplificación del DIF, propuesta 
por Nandakumar (1991, 1993) es un fenómeno que agrava el error cometido al 
utilizarse las puntuaciones o estimaciones de θ como criterios para inferencias 
sobre el impacto, sobre el grado de efectividad escolar o cuando son utilizadas 
en el estudio DIF. 
En el Capítulo 14 son presentados los resultados del estudio de la 
hipótesis H13, que aborda las características de las funciones de información 
de los ítems que poseían DIF. Los resultados demuestran la asociación que 
hay entre el poder de discriminación del ítem (parámetro a) y la cantidad de 
información aportada, es decir, la cantidad de información aportada por un ítem 
que posee DIF no tiene que ver, necesariamente, con el grupo al cual esté 
beneficiando, como fue planteado en la hipótesis H13, sino con el mayor valor 
que pueda tener el parámetro a para uno u otro grupo demográfico. 
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En el Capítulo 15 presentamos las posibles aportaciones de la 
investigación al desarrollo del área DIF; las principales limitaciones de los 
métodos empleados en la detección del DIF; las futuras líneas de investigación 
que, a nuestro juicio, pueden ser desarrolladas en el área del estudio que 
culminó con la presente Tesis Doctoral. Por fin, en el Capítulo 16 presentamos 
las principales conclusiones de nuestra investigación. 
 
0.3. Justificación de la Secuencia de Estudio 
de las Hipótesis de la Investigación 
Como se pudo observar, la secuencia de estudio de las hipótesis no es 
lineal, es decir, no sigue una jerarquía basada en la numeración creciente de 
las mismas. No obstante, sigue una lógica racional, que intentaremos describir. 
La hipótesis H11 relaciona la presencia del DIF a ciertas peculiaridades 
de los distractores o alternativas de los ítems. Esta actividad viene 
constituyéndose en una nueva área de investigación, de carácter exploratorio, y 
fue bautizada como Funcionamiento Diferencial de los Distractores (DAF). En 
otras palabras, la investigación del DAF es un procedimiento que puede aportar 
valiosas contribuciones a la comprensión de las causas del DIF. Por ese 
motivo, el estudio de la hipótesis H11 fue el primero en realizarse y sus 
resultados presentados en el Capítulo 8. 
A continuación (Capítulos 9, 10 y 11), hemos presentado los resultados 
de los estudios de las hipótesis relacionando el DIF en los Tests de Portugués 
y Matemáticas con tres características demográficas de los estudiantes: 
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 El género (hipótesis H1 y H3); 
 El tipo de escuelas (hipótesis H5); 
 La carrera universitaria elegida (hipótesis H7 y H9). 
También hemos realizado un análisis del impacto (diferencias en el 
rendimiento) en los dos tests: 
 Según el género: análisis del impacto en los Tests de Portugués 
(hipótesis H2) y Matemáticas (hipótesis H4); 
 Según el tipo de escuelas: análisis del impacto en los Tests de 
Portugués y Matemáticas (hipótesis H6); 
 Según la carrera universitaria elegida: análisis del impacto en los 
Tests de Portugués (hipótesis H8) y Matemáticas (hipótesis H10). 
En este ámbito, los resultados del estudio de las hipótesis H1, H2, H3 y 
H4 son presentados en el Capítulo 9; los resultados del estudio de las hipótesis 
H5 y H6 son presentados en el Capítulo 10; los resultados del estudio de las 
hipótesis H7, H8, H9 y H10 son presentados en el Capítulo 11. 
En el Capítulo 13 hemos presentado los resultados del estudio de la 
hipótesis H12, que relaciona la presencia de DIF a la multidimensionalidad del 
ítem, mientras en el Capítulo 14 son presentados los resultados del estudio de 
la hipótesis H13, que relaciona el DIF a ciertas características de las Funciones 
de Información (FI) del ítem. 
En síntesis, estas son las 13 hipótesis de nuestra investigación, que 
tienen el objetivo de establecer relaciones entre la presencia del DIF y algunas 
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variables intrínsecas (características demográficas) y extrínsecas 
(características de los ítems) de quienes respondieron las pruebas de 
rendimiento. Ahora bien, quisiéramos concluir este apartado citando algunas 
palabras del Premio Nóbel de Física de 1933, el austriaco Erwin Schrödinger 
(1983, p. 39), en las cuales destaca el principal objetivo de la Ciencia y el papel 
del científico en este juego de descubrir relaciones: 
“(...) la Ciencia nunca impone nada, la Ciencia establece. La 
Ciencia sólo pretende hacer afirmaciones verdaderas y 
adecuadas a su objeto. El científico sí, ese debe imponer dos 
cosas: verdad y sinceridad; y lo hace por encima de sí mismo y 
de otros científicos”. 
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C a p í t u l o    1 
 
Origen de los Estudios Sobre el Sesgo 
de los Ítems en Tests Psicológicos y 
Educativos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
El viaje de miles de kilómetros comienza siempre con un simple paso 
(Lao Tse). 
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1.1. Importancia de los Tests en el Ámbito de 
la Evaluación Psicológica y Educativa 
 
Este apartado teórico empieza destacando la relevancia del uso de los 
instrumentos de medida (los tests o pruebas) en el contexto de la evaluación 
psicológica y pedagógica, en dos países americanos que poseen distintas 
situaciones económica-política-social-educativa: los Estados Unidos y Brasil, 
pero que, no obstante, están unidos por la utilización masiva de los tests. 
 
1.1.1. El Caso de los Estados Unidos 
El uso masivo de los tests psicológicos y educativos, en el ámbito de los 
Estados Unidos, ocasionó muchos problemas por cuenta de las limitaciones 
inherentes a cualquier instrumento de medida, pero, sobre todo, debido al uso 
de las puntuaciones más allá de lo que era razonable. No obstante, 
actualmente, los tests continúan siendo muy utilizados en actividades tales 
como selección de funcionarios para el servicio publico y militar, evaluación de 
inmigrantes y del progreso educativo en el ámbito nacional. Para que se tenga 
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una idea de la cantidad de tests utilizados cada año en Estados Unidos, 
citamos algunas palabras de Hartle y Battaglia (1993, p. 291): 
“The National Commision on Testing and Public Policy has 
estimated that each year elementary and secondary school 
students take 127 million separate tests. Some students may 
take as many as 12 tests a year. The National Center for Fair 
and Open Testing has calculated that rougly 100 million 
standardized tests were administered during the 1986-1987 
school year”. 1 
Además, hay que mencionar la importancia que tienen los tests para una 
clase muy específica: los militares norteamericanos. En 1917 el Ejército de 
Tierra Norteamericano utilizó, por primera vez, los hoy mundialmente conocidos 
Tests Alpha y Beta con el objetivo de seleccionar y clasificar a los soldados que 
iban a participar en la Primera Guerra Mundial (Anastasi, 1988; Pasquali, 1997 
a). Debido al éxito de su uso y una vez finalizada la guerra, tanto la industria 
como las restantes instituciones en general, incluida la educativa, pasaron a 
utilizar masivamente los tests conociéndose, de ese modo, una expansión sin 
precedentes durante las décadas siguientes. 
La importancia de los tests para los militares norteamericanos 
permanece en la actualidad, sobre todo en el área que investiga el sesgo de los 
ítems. Bastemos referir el discurso de Ree (1993, pp. xi-xii), en la conferencia 
pronunciada en el reconocido Educational Testing Service (ETS): 
                                                          
1 La Comisión Nacional de Evaluación y Políticas Públicas ha estimado que son empleados, 
anualmente, 127 millones de tests en los niveles fundamental y secundario de enseñanza. 
Algunos alumnos pueden llegar a someterse a hasta 12 tests al año. El Centro Nacional para 
Evaluaciones Justas y Democráticas calculó que fueron utilizados 100 millones de tests 
durante el año académico 1986-1987. 
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“The American military is a unique position because we develop 
and use our own tests. This year, more than two million young 
men and women will be tested for enlistment qualification and 
additional hundreds of thousands of tests will be administered 
by the service for promotion and certification purposes. These 
tests will material affect the lives of these military members and 
the security of our country. (...) For the Air Force, which 
produces both enlisted and officer tests, certain models of DIF 
detection have become an integral part of the test production 
and evaluation procedure. Additionally, content and construct 
validation of our many tests benefit from DIF analyses”. 2 
Obviamente, el estudio del sesgo de los ítems también es muy relevante 
al campo educativo, más específicamente en las áreas de evaluación y política 
educativa (McAllister, 1993). Haciendo hincapié en los problemas que el sesgo 
puede ocasionar a las interpretaciones realizadas a partir de los resultados de 
los tests, Hartle y Bataglia (1993, p. 305) destacan: 
“The low test scores of minorities and women are a particular 
problem for federal policymakers. Most federal education 
programs are designed to increase educational opportunities for 
disadvantaged groups. (...) On the other hand, it is also likely to 
increase interest in new assessment techniques that do not 
have a disproportionate racial impact”. 3 
                                                          
2 Los militares americanos tenemos una misma opinión porque desarrollamos y utilizamos 
nuestros propios tests. Este año, más de 2 millones de jóvenes serán testados en el proceso 
de selección, y cientos de miles de tests serán utilizados por el servicio de promoción y 
certificación de los resultados. Estos tests son materiales que afectan la vida de estos militares 
y la seguridad de nuestro país. (...) Para el Ejército del Aire, que selecciona los alistados y 
funcionarios, el uso de los modelos de detección del DIF son convenientes al proceso de 
producción y evaluación. Además, los beneficios de la validación de contenido y constructo de 
muchos de nuestros tests resultan del análisis del DIF. 
3 Las bajas puntuaciones de las minorías y mujeres son un grave problema para las políticas 
públicas nacionales. Muchos programas nacionales son propuestos para incrementar las 
oportunidades educativas para los grupos en desventaja. (...) Por otro lado, también es 
necesario incrementar el interés por nuevas técnicas de evaluación que no causen un 
desproporcionado impacto racial. 
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Enfatizada la importancia del uso de los tests en los Estados Unidos, son 
presentadas a continuación algunas características del contexto brasileño. 
 
1.1.2. El Caso de Brasil 
Según la opinión de Nick (1988), el uso de los tests psicológicos en 
Brasil puede ser muy bien caracterizado a través de tres fases. La primera de 
ellas puede ser nombrada como el momento de la ilusión, comprendida entre 
los años 1930 y 1960; fue el periodo de apogeo en la construcción de tests, 
teniendo como principal característica la escasa importancia dada a la 
determinación de las características métricas de dichos instrumentos de 
medida (Andriola, 1995 a). 
La segunda fase, comprendida entre el final de 1970 y inicio de 1980, 
fue denominado por Nick (1988) como siendo el momento de la desilusión. 
Puede ser caracterizada por la consecuencia de la exagerada valorización de 
los tests (psicológicos y pedagógicos), dando como resultado su uso 
generalizado y mayoritariamente inadecuado (Kresch, 1994). El resultado 
inmediato de ese fenómeno fue un gran descrédito por parte de la sociedad 
brasileña, principalmente de las empresas privadas, en la utilización de los 
instrumentos de medida psicológicos y pedagógicos (Sanger, 1992). Es en este 
momento histórico cuando surgen las más contundentes críticas a los estudios 
de adaptación de los instrumentos de medida psicológica a la realidad 
brasileña. Como ejemplo, citamos la posición de Augras (1990, p. 79): 
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“(...) os testes são produtos culturais, e só fazem sentido dentro 
do universo de referências simbólicas que os gerou”.  4 
El momento de madurez, que corresponde a la fase actual de la 
evaluación, tuvo su inicio a mediados de 1980, siendo su principal 
característica la reacción por parte de los psicólogos y pedagogos a las 
extremadas críticas lanzadas al uso de los tests (Kroeff, 1988). Es el período 
en el cual aumentan, considerablemente, los estudios objetivando las 
adaptaciones, construcciones e informatizaciones de tests, ocurriendo la 
creación de los primeros cursos de especialización en evaluación y medida 
psicopedagógica (Andriola, 1995 b). Es también la fase en la cual se intenta 
aumentar la credibilidad de la sociedad brasileña en los tests, a través de 
estudios sistemáticos para la determinación de sus principales parámetros 
métricos (Andriola, 1995 a). 
En el ámbito de la evaluación educativa, más específicamente en la 
enseñanza superior, los tests de rendimiento son utilizados por una gran 
mayoría de universidades brasileñas, sean de naturaleza pública o privada, 
como procedimiento para la selección de los aspirantes o candidatos a sus 
carreras (Bosi, 2000; Castro, 2001). Dicho proceso selectivo es conocido en 
Brasil como el vestibular. En el contexto de la Universidade Federal do Ceará 
(UFC) son utilizados anualmente unos 220.000 tests en su vestibular. Por 
ejemplo, en el año 2000 se presentaron casi 33.000 candidatos, que fueron 
sometidos a siete tests en las áreas de matemáticas, física, química, biología, 
                                                          
4 Los tests son productos culturales y sólo tienen sentido en el contexto del universo de las 
referencias simbólicas en el cual han sido generados. 
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historia de Brasil y general, lengua portuguesa y lengua extranjera (inglés, 
francés, español, alemán e italiano). 
Igualmente, en los tres procesos de evaluación de la calidad de la 
enseñanza nacional llevados a cabo por el Instituto Nacional de Estudos e 
Pesquisas Educacionais (INEP), órgano subordinado al Ministério da Educação 
e Desporto (MEC), son utilizados tests de rendimiento. En este contexto es 
interesante destacar que el INEP es responsable por la ejecución de tres 
procesos nacionales de evaluación de la calidad de la educación brasileña: el 
SAEB, el ENEM y el PROVÃO (Fernandes, 2001). 
El Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica (SAEB), es el 
responsable por la evaluación de la calidad de la enseñanza básica o 
fundamental desde el año 1988. Desde entonces, fueron llevadas a cabo 
evaluaciones sistemáticas en los años 1990, 1993, 1995, 1997, 1999 y 2001. 
En la evaluación de 1999 el SAEB contó con la participación de 360.400 
estudiantes de 2.145 municipios de los 27 estados federativos, que cursaban la 
4ª y 8ª series. Dichos alumnos fueron evaluados en las asignaturas de lengua 
portuguesa, matemáticas, ciencias, historia, geografía, física, química y 
biología. En el año 2001 fueron evaluados 360.000 alumnos de 1.900 
municipios brasileños. Dichos estudiantes cursaban la 4ª y 8ª series, y fueron 
evaluados en las asignaturas de lengua portuguesa y matemáticas, (MEC, 
2001 a). Además de la evaluación del grado de aprendizaje el SAEB lleva en 
consideración, en sus valoraciones sobre la calidad de la enseñanza básica, 
otros aspectos tales como el perfil de los alumnos, de los profesores, de los 
directores y de las escuelas (Fernandes, 2001). 
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La evaluación de la calidad de la enseñanza secundaria fue implantada 
por el MEC en 1998, a través de la portaría ministerial número 438, publicada 
en el Diario Oficial de la Unión (DOU) en 28 de mayo del mismo año. Es 
conocido como Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) y fue ejecutado 
anualmente durante el periodo 1998-2001. De acuerdo con los datos del MEC 
brasileño, 315.000 alumnos fueron sometidos al ENEM en el año 1999, siendo 
el número total de alumnos evaluados en el año 2001 de 1.620.893, 
pertenecientes a 277 municipios brasileños (MEC, 2001 b). 
Finalmente, el proceso de evaluación de la calidad de la enseñanza 
superior fue creado por medio de la ley 9.131/1995, siendo conocido como el 
Exame Nacional de Cursos (PROVÃO) y, desde entonces, viene siendo 
ejecutado anualmente. Según el MEC brasileño, el PROVÃO del año 2000 
contó con la participación de, aproximadamente, 205.000 universitarios, 
elevándose en el año 2001 a 280.000 universitarios evaluados en 500 
municipios brasileños (MEC, 2001 c). 
No obstante, aún existe el Sistema de Avaliação dos Cursos de Pós 
Graduação (master y doctorado) en Brasil, que es llevada a cabo desde 1976 
por la Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
(CAPES). Como destacó su actual presidente, el Profesor Abílio Afonso Baeta 
Neves, dicha actividad fue creada como respuesta a la necesidad de las 
agencias gubernamentales de fomento de disponer de un sistema para valorar 
la calidad de los cursos de master y doctorado en el ámbito brasileño, cuyos 
resultados les permitiese la toma de decisiones sobre concesiones de becas y 
otras inversiones (Baeta Neves, 2001; Guimarães, 2000). 
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De acuerdo con De Meis y Leta (1996), Leta y Chaimovich (2001), 
gracias a los resultados de las evaluaciones llevadas a cabo por la CAPES,  el 
gobierno brasileño pudo, desde entonces: 
 Disponer de un eficiente banco de datos sobre la situación y 
evolución de la post graduación en Brasil; 
 Promover una política de inversiones fundamentada en los resultados 
de las evaluaciones sobre las principales necesidades del sector; 
 Disponer de una herramienta fundamental para estimular los 
programas de post graduación y, así, cumplir los objetivos fijados 
para alcanzarse la máxima calidad del sector. 
Para Baeta Neves (2001), al establecer patrones, metas y exigencias de 
calidad para los cursos de post graduación, el Sistema de Avaliação da CAPES 
aseguró bases sólidas para la ordenación de la expansión y consolidación de 
ese nivel de enseñanza en Brasil. Más allá de la evaluación de los cursos y 
programas existentes, llevadas a cabo por la CAPES cada trienio, dicho 
sistema también evalúa las propuestas para la creación de nuevos programas y 
cursos de post graduación (Guimarães, 2001; Guimarães & Gomes, 2000). 
Además de estos procesos de evaluación llevados a cabo por los 
distintos órganos que componen el MEC brasileño, las secretarías de 
educación de los estados y municipios tienen autonomía para ejecutar sus 
propias evaluaciones (Fernandes, 2001). En este contexto, es interesante 
resaltar algunas informaciones sobre los procesos de evaluación de la calidad 
de la enseñanza fundamental de las escuelas públicas del estado de Ceará, 
llevados a cabo por la Secretaria de Educación (SEDUC). Según datos 
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presentados por Barreto y Andriola (2000), en el año 1996 fue realizada la 
evaluación de la calidad de la enseñanza fundamental de 27 municipios del 
estado de Ceará, a través de la asesoría de tres profesores del Departamento 
de Fundamentos da Educação da Universidade Federal do Ceará (UFC). En 
ella, fueron valorados los siguientes aspectos de la realidad educativa: 
 Efectividad escolar de la enseñanza fundamental, es decir, el grado 
de consecución de los objetivos educativos en las áreas de lengua 
portuguesa y matemáticas. Para ello, fue utilizada una muestra de 
aproximadamente 25.000 alumnos (17.500 de la 8ª serie y 7.500 de 
4ª serie); 
 Adecuación de la estructura física de las escuelas a las actividades 
administrativas, organizativas y docentes; 
 Capacidad de administración y gestión del equipo directivo (n = 327 
directores); 
 Calidad del desempeño de los profesores (n = 1.233 profesores). 
Es interesante destacar que la misma evaluación fue nuevamente 
ejecutada en el año 1998, utilizando, entonces, nuevas variables (Barreto & 
Andriola, 2000). 
Ahora bien, resaltada la importancia del uso de los tests psicológicos y 
educativos a la evaluación psicológica y educativa, respectivamente, y 
presentados algunos datos relativos a su utilización en el ámbito de los Estados 
Unidos y Brasil, son descritos, enseguida, los primeros estudios sobre el sesgo 
de los ítems y el contexto en el cual surgieron. 
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1.2. Origen de los Estudios sobre el Sesgo de 
los Ítems: Una Breve Revisión 
El sesgo de los ítems que componen los instrumentos de medida 
psicológica y educativa es un tópico que aparece muy tardíamente tratado en el 
seno de la psicometría moderna (Camilli, 1993; Muñiz, 1994). Su estudio 
sistemático se ha iniciado a finales de los años 1960 en los Estados Unidos 
(Angoff, 1993). Como destaca Cole (1993), en esta época estaban de moda los 
debates sobre los derechos civiles, sobre la desigualdad de oportunidad entre 
blancos y otras minorías étnicas, sobre las diferencias entre las escuelas de 
blancos y negros, etc. 
Incluso los resultados de los procesos de evaluación educativa llevados 
a cabo por reconocidas instituciones, tales como el Educational Testing Service 
(ETS), fueron objeto de debates y controversias entre profesionales más 
politizados, tales como los sociólogos y pedagogos. Según estos, las 
diferencias educativas observadas entre los distintos grupos étnicos y 
socioeconómicos eran reflejo de las discrepancias en las oportunidades 
educativas (falta de equidad) y de la discriminación en el ámbito educativo 
contra grupos minoritarios, tales como los negros, hispanos, judíos y árabes. 
Sin embargo, estos debates aún continúan a ser realizados en el seno de 
varias asociaciones civiles. Por ejemplo, Hartle y Battaglia (1993, p. 292) 
mencionan que: 
“The public’s apparent enthusiasm is not, howewer, necessarily 
shared by educational interest groups. (...) the National 
Educational Association has historically been wary of 
standardized tests. The National Parents Teachers Association 
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and the American Association of School Administrators have 
both taken positions in opposition to standardized tests. In 
addition, civil rights groups, noting the differential impact of 
such tests on minority groups have also been reluctant to 
support standardezid testing, and in some cases have opposed 
it”.  5 
Con base en lo expuesto, podemos observar que fue la discusión social, 
ajena en gran parte al círculo psicométrico especializado, la que obligó a los 
especialistas del área a generar procedimientos estadísticos con el objetivo de 
mostrar que los ítems de sus tests o pruebas no tenían ningún tipo de sesgo. 
Como decimos, en esta misma época los investigadores comienzan a 
preocuparse por el estudio de las diferencias observadas en distintos grupos de 
sujetos. Estaban interesados en buscar explicaciones respecto a la verdadera 
causa de tales diferencias (Angoff, 1993). 
Sin embargo, Martínez Arias (1997) destaca que la investigación sobre 
el sesgo de los ítems puede remontarse a los estudios llevados a cabo por A. 
Binet, en 1910, respecto a las diferencias de status socioeconómico en el 
rendimiento de los sujetos sometidos a algunos de los tests desarrollados por 
él. Los resultados, entonces obtenidos, proporcionaron el planteamiento de la 
hipótesis de que el rendimiento más bajo de estos sujetos en algunos ítems 
podría deberse al efecto del entrenamiento cultural en vez de a la capacidad 
mental o constructo latente medido por el test. También W. Stern, el introductor 
                                                          
5 El aparente entusiasmo publico no es, necesariamente, compartido por el interés educativo de 
los grupos. (...) La Asociación Educativa Nacional tiene sido, históricamente, prudente sobre el 
tema de los tests estandarizados. La Asociación Nacional de Padres y Docentes y la 
Asociación Americana de Administradores Escolares tienen, ambas, posiciones opuestas al 
uso de los tests estandarizados. Además, los grupos que luchan por los derechos civiles creen 
en el impacto diferencial de los tests sobre las minorías, siendo temerosos a apoyar su uso y, 
en algunos casos, se oponen a su utilización. 
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del término cociente intelectual, puede ser considerado uno de los primeros 
investigadores del área. Estudiando las diferencias relacionadas con la clase 
social, en Alemania, encontró que los tests podían favorecer a algunos sujetos 
de clases sociales muy específicas. 
A pesar de estos autores pioneros, el comienzo de la moderna 
investigación sobre el sesgo se encuentra en los trabajos de K. Eells, A. Davis, 
R. J. Havighurst, V. E. Herrick y R. W. Tyler, realizados en la Universidad de 
Chicago en el año 1951. En estos estudios, los citados autores encontraron 
que las variaciones de los ítems en algunos aspectos muy peculiares, tales 
como el contenido y formato, reducían o exageraban las diferencias entre los 
grupos de sujetos comparados. 
En este contexto, surgen los primeros datos respecto a los problemas 
técnicos que tendrían algunos ítems de los tests entonces utilizados en el 
estudio del aprendizaje. Eran informaciones que hacían referencia a problemas 
en el uso del lenguaje que posibilitaba cierta ventaja a un grupo de sujetos 
sobre otros, es decir, muchos de los términos empleados en los tests eran más 
familiares a algunos grupos muy específicos de estudiantes, tales como los 
norteamericanos blancos originarios de la clase media. En consecuencia, los 
sujetos pertenecientes a los grupos minoritarios que no conocían dichos 
términos tenían rendimientos más bajos. Surge, entonces, el interés por la 
investigación sistemática del sesgo de los ítems (Cole, 1993). 
En el ámbito de la Teoría Clásica de los Tests (TCT) el término sesgo es 
utilizado para rotular los ítems que tienen parámetros de dificultad o 
discriminación diferentes en los distintos grupos estudiados. Se trata de uno de 
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los términos más mal interpretados o entendidos en la moderna psicometría 
(Camilli, 1993). De hecho, según Flaugher (1978), existen un sin número de 
definiciones para el sesgo. Por ejemplo, para Camilli y Shepard (1994), el 
sesgo es una fuente de invalidez o de error sistemático que se refleja en cómo 
un test mide a los miembros de un grupo particular. Es sistemático en el 
sentido que crea una distorsión en los resultados de un test para los miembros 
de un grupo particular. 
De acuerdo con Linn, Levine, Hastings y Wardrop (1981) el sesgo es 
resultado de la interacción entre el ítem y algunas características de los sujetos 
examinados. En otras palabras, la magnitud de las diferencias observadas, por 
ejemplo, entre dos grupos de sujetos, es función de la magnitud de la 
interacción o dependencia entre un ítem y las características demográficas de 
estos mismos individuos (Thissen, Steinberg & Gerrard, 1986). 
El Office for Minority Education at Educational Testing Service, emplea la 
siguiente definición de sesgo: un ítem puede ser considerado sesgado si está 
midiendo de modo diferenciado a distintos grupos de sujetos (ETS, 1980). 
Hambleton (1989 a) presenta algunas otras definiciones de sesgo: 
 El ítem está segado si las medias de las puntuaciones de los grupos 
de interés son significativamente diferentes, considerándose que los 
sujetos tengan la misma puntuación en el test. De acuerdo con esta 
definición un ítem está sesgado si, por ejemplo, la media de las 
puntuaciones de las mujeres es significativamente superior a la 
media de las puntuaciones de los varones en el ítem estudiado; 
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 El ítem está sesgado si hay diferencias significativas entre los índices 
de dificultad para grupos o poblaciones distintas; 
 El ítem está sesgado si existe interacción entre la puntuación ítem-
test-grupo, es decir, si hay interacción entre el rendimiento de los 
grupos de interés con respecto a la puntuación total en el test y en el 
ítem; 
 El ítem está sesgado cuando los sujetos de distintos grupos, que 
tienen la misma puntuación en el test, tienen diferentes 
probabilidades de responder correctamente al ítem. 
Es interesante observarse que la idea de grupo es central en las 
diversas definiciones de sesgo presentadas. Por tal motivo éste ha sido 
estudiado fundamentalmente en las investigaciones acerca de diferencias 
relacionadas con algunas características de los grupos, tales como la clase 
social, edad, región, hábitat o cualquier otra característica sociodemográfica de 
los sujetos. En este ámbito, siempre que se identifiquen grupos de sujetos para 
los que el significado de las puntuaciones del test se sospeche que puedan ser 
diferentes, se debe aplicar la metodología del análisis del sesgo (Martínez 
Arias, 1997). 
No obstante a la existencia de todas estas definiciones para el término 
sesgo, hemos elegido la presentada por Jensen (1980) como siendo la más 
objetiva y clara. Según él, el término sesgo puede tener dos connotaciones: 
una estadístico-matemática y otra psicométrica. En el primer caso, el sesgo es 
considerado como un error (para más o para menos) en la estimación de un 
parámetro poblacional a partir del uso de estadísticos muestrales originarios de 
 29
esta misma población. En el segundo caso, el sesgo es un error sistemático en 
la determinación de la validez predictiva o en la validez de constructo de las 
puntuaciones individuales del test, que están asociadas a la pertenencia del 
sujeto a un determinado grupo demográfico. 
 
1.2.1. Detección del Sesgo 
En el estudio sistemático del sesgo de los ítems se han seguido dos 
aproximaciones estadísticas para su detección. Una de ellas utiliza un criterio 
externo al test estudiado y la otra un criterio interno, generalmente las 
puntuaciones obtenidas en el instrumento de medida (Whitmore & Schumacker, 
1999). Osterlind (1979, 1989) destaca dos clases de sesgo: el externo y el 
interno. De acuerdo con el citado autor, el sesgo externo es el grado en que las 
puntuaciones del test muestran correlaciones con variables irrelevantes para su 
interpretación y ajenas a éste. Generalmente, al hablar del sesgo externo se 
hace referencia al test total, a las consecuencias sociales de su uso, así como 
a la ausencia de discriminación en el test. El sesgo interno hace referencia a 
las diferencias en las propiedades métricas de los ítems de los tests para 
distintos grupos. Las técnicas que lo detectan pueden considerarse como un 
tipo particular de análisis de ítems, que intentan responder a la cuestión: ¿Los 
ítems de tests estandarizados tienen el mismo comportamiento estadístico para 
diferentes grupos de individuos extraídos de la misma población? 
Para Martínez Arias (1997), el término sesgo interno tiene un significado 
preciso y único y se considera como un error sistemático en el proceso de 
medida. Es un término técnico, sin connotaciones sociales o políticas y no 
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denota más que una distorsión consistente de un estadístico. Los ítems son 
considerados más o menos difíciles para un grupo particular por comparación 
con el rendimiento de otros grupos extraídos de la misma población. Los ítems 
del test se examinan por diferentes procedimientos o métodos, entre los cuáles 
está el Análisis de Varianza (ANOVA), para ver si se conforman o no a un 
conjunto de reglas psicométricas para todas las personas de una población, 
independientemente de su pertenecía a grupos particulares de dicha población 
(Jensen, 1980). 
 
1.2.2. Conexión entre Sesgo y DIF 
Zumbo (1999), Hambleton y Sireci (1997) destacan dos nuevas ideas 
que vienen siendo puestas en práctica en el campo de la validación de 
instrumentos de medida psicológica y educativa. La primera de ellas enfatiza 
que no es el instrumento de medida que debe ser validado, sino las inferencias 
que son hechas a partir de su uso. La segunda idea es más antigua y está 
asociada a la relevancia y necesidad del propio proceso de validación como 
modo de garantizar la calidad, utilidad y adecuación de las medidas. 
En el estudio de la validez de los resultados obtenidos a partir del uso de 
un test se puede, por ejemplo, verificar la validez de constructo (a través del 
análisis factorial); validez convergente (correlación con otras medidas del 
mismo constructo) y discriminante (correlación con otros constructos); validez  
de las medidas del mismo constructo en distintos grupos demográficos (Zumbo, 
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1999). Según él, es en este último procedimiento donde se encaja el estudio 
para verificar el funcionamiento diferencial del ítem (DIF). 6 
En el ámbito de la Teoría de la Respuesta al Ítem (TRI), la probabilidad 
de que un individuo responda correctamente a un ítem se denomina 
probabilidad de éxito [P(θ)]. Así, el DIF puede ser estudiado comparándose, por 
ejemplo, las probabilidades de éxito para diferentes grupos de la misma 
población (Angoff, 1993). Algunos autores, entre los cuáles Camilli y Shepard 
(1994), insisten en que los índices estadísticos empleados en el análisis del 
funcionamiento diferencial por sí mismos no proporcionan prueba de sesgo, 
prefiriendo denominarlos índices de discrepancia del ítem o de funcionamiento 
diferencial del ítem. Según los mismos autores, este último término engloba a 
los diferentes procedimientos estadísticos para la detección de un posible 
funcionamiento diferencial, pero insisten en que éste no es sinónimo de sesgo, 
aunque algunos autores parecen creerlo. Como destacan Linn (1993) y 
Williams (1997), es una tremenda equivocación emplear los términos DIF y 
sesgo como si fuesen sinónimos. 
Como se ha mencionado, el DIF es una condición necesaria, pero no 
suficiente, para que uno pueda afirmar que el ítem está sesgado (Linn, 1993). 
Habrá que recurrir a la valoración de expertos en el área del contenido que está 
evaluando el ítem, con el objetivo de identificar los términos o signos cuyo 
empleo pueda resultar ventajoso a determinados grupos de sujetos (Allalouf, 
Hambleton & Siresi, 1999; Zumbo, 1999). La importancia de esta valoración es 
                                                          
6 La sigla adoptada, DIF, es originaria del término inglés Differential Item Functioning. 
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justificada por Ercikan (1998). Según él, en la propia actividad de elaboración 
de los ítems surgen algunas posibles causas o fuentes de sesgo, tales como: 
 El uso de términos o signos muy conocidos por ciertos grupos 
demográficos; 
 El uso de ciertos términos o signos que tienen distintas 
significaciones en distintos contextos o en distintos grupos; 
 El tamaño y la complejidad de la sentencia empleada. 
Lógicamente, los estudios que buscan las causas del funcionamiento 
diferencial, a partir de variables demográficas, parten del supuesto de que las 
fuentes propuestas por Ercikan (1998) no están presentes en los ítems 
analizados. Muñiz (1997) tiene la misma opinión de Ercikan (1998), Angoff 
(1993), Allalouf, Hambleton y Siresi (1999), ya que para él, el procedimiento 
más eficiente de evitar el sesgo de los ítems es un cuidadoso análisis de su 
contenido por varios expertos, antes de su utilización definitiva. 
Algunos autores, Camilli y Shepard (1994) entre ellos, insisten en que 
los índices estadísticos empleados en el análisis del DIF por sí mismos no 
proporcionan prueba de sesgo, prefiriendo denominarlos índices de 
discrepancia del ítem o de funcionamiento diferencial del ítem. Opinan que este 
último término engloba a los diferentes procedimientos estadísticos para la 
detección de un posible funcionamiento diferencial, pero insisten en que éste 
no es sinónimo de sesgo. Así, los métodos estadísticos de DIF se utilizarán 
para identificar aquellos ítems que exhiben un funcionamiento diferencial en 
distintos grupos y, posteriormente, tras un análisis lógico o experimental en el 
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contexto de la validez de constructo de los ítems, se determinará cuáles de 
éstos están sesgados, para eliminarlos del test o banco de ítems. 
En otras palabras, los métodos para el estudio del funcionamiento 
diferencial son procedimientos estadísticos y el análisis del sesgo se enmarca 
en el contexto más general de la validez del test, aunque en este último se 
usan los resultados obtenidos con la aplicación del primero (Zieky, 1993). 
Como señalan Camilli y Shepard (1994) y Mellenbergh (1989), los índices del 
funcionamiento diferencial a veces producen resultados estadísticamente 
significativos en ausencia de sesgo y otras solamente son detectados cuándo 
éste se encuentra presente en muchos ítems, dada la circularidad del criterio 
interno que utilizan. 
Resaltada la importancia de los tests psicológicos y educativos en los 
contextos norteamericano y brasileño, los orígenes del interés por el estudio del 
sesgo, las primeras investigaciones, la conexión entre el sesgo y el DIF, es 
llegado el momento de caracterizar y definir lo que es el DIF y sus distintos 
tipos. Dicho trabajo es realizado en el Capítulo 2. 
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Nada en ciencia tiene sentido sin teoría 
(Edward O. Wilson). 
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2.1. Definición del Término Funcionamiento 
Diferencial del Ítem (DIF) 
 
En la actualidad prácticamente ha dejado de utilizarse el término sesgo 
de los ítems, a favor del más aséptico funcionamiento diferencial del ítem (DIF). 
Una de las razones es que el empleo de las técnicas desarrolladas para la 
detección del DIF ha proliferado bastante en los 30 últimos años, sobre todo, 
en Estados Unidos (Scheuneman & Gerritz, 1990; Schmitt & Dorans, 1990; 
Wang & Lane, 1996). Otra razón se debe a la potencia y fuerza de las técnicas 
para estudio del DIF, ya que fueron desarrolladas con el objetivo de detectar si 
el ítem funciona igual o diferentemente para grupos de distintas características 
sociodemográficas, cuyos sujetos componentes tengan la misma magnitud en 
la variable medida por el ítem (Angoff, 1993; Camilli & Penfield, 1997; Jiang & 
Stout, 1998; Kim & Cohen, 1998; Oshima, Raju & Flowers, 1997; Scheuneman 
& Grima, 1997; Williams, 1997). 
Algunos autores como Cohen, Kim y Baker (1993) distinguen los 
estudios de DIF en cuanto a los objetivos pretendidos, es decir, se puede 
hablar de estudios para la detección de DIF y otros para la verificación del 
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impacto del DIF. En el primer grupo están las investigaciones que emplean 
algún método tradicional para la identificación del DIF. En este caso, los 
estudios objetivan solamente la detección del DIF, es decir, determinar la 
posible diferencia entre las curvas características del ítem (CCI’s) de acuerdo 
con los grupos comparados. En el segundo grupo están las investigaciones 
llevadas a cabo para buscar e identificar las supuestas causas del DIF. En este 
ámbito, según Clauser, Nungester y Swaminathan (1996), el objetivo del 
investigador que utiliza las distintas técnicas para la detección del DIF, es 
intentar saber cuáles son las razones (psicológicas, educativas, culturales, 
sociales, actitudinales, etc) que hacen que el ítem no funcione del mismo modo 
para los grupos comparados, es decir, que impiden al ítem ser justo y equitativo 
para los distintos grupos de individuos (Downing & Haladyna, 1997). 
En términos generales, el DIF ocurre cuando existen diferencias en las 
propiedades métricas de un ítem que fue utilizado para medir distintos grupos 
de individuos (Millsap & Everson, 1993; Hanson, 1998). En el ámbito de la TRI 
el ítem no tiene DIF cuando la CCI es idéntica para los grupos comparados en 
un mismo nivel o magnitud de la variable latente medida (Lord, 1980; 
Mellenbergh, 1989). En el lenguaje matemático podríamos decir que el ítem no 
tiene DIF con respecto a la variable G (grupo) dado Z (capacidad del sujeto o 
nivel de θ) si y solamente si F(X I g,z) = F (X I z), donde: 
 X es la puntuación en el ítem; 
 g es el valor obtenido según la variable G; 
 z es el valor obtenido según la variable Z. 
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En este contexto, los valores esperados (E) son dados por E (X I g,θ) = 
E (X I θ) para todo g y θ. En el caso de ítems dicotómicos, los valores 
esperados son las probabilidades de acierto al ítem, que pueden ser 
expresadas en los siguientes términos: P(X = 1 I g,θ) = P(X = 1 I θ) para todo g 
y θ. En este segundo caso la ecuación expresa, en la realidad, la CCI del ítem, 
es decir, la probabilidad de acierto al ítem sólo depende de la habilidad o 
variable latente (θ), no depende, en absoluto, del grupo de pertenencia del 
sujeto (g).  
Los estudios para la determinación del DIF utilizan, generalmente, dos 
grupos denominados de referencia (GR) y focal (GF), los cuales son 
compuestos, casi siempre, por los individuos mayoritarios y minoritarios, 
respectivamente (Gierl & Khaliq, 2001). Ya el ítem que es analizado es 
comúnmente conocido como ítem estudiado (Roussos, Schnipke & Pashley, 
1999). 
Como fue enfatizado, en términos de la TRI, un ítem tiene DIF si a 
valores iguales de θ no corresponde valores iguales de P(θ) en las curvas de 
los grupos considerados, es decir, cuando TjR (θ) ≠ TjF (θ), donde: 
 TjR es la puntuación verdadera del sujeto j, que pertenece al grupo de 
referencia y tiene una cierta magnitud en la variable latente θ; 
 TjF es la puntuación verdadera del sujeto j, que pertenece al grupo 
focal y tiene una cierta magnitud en la variable latente θ. 
De acuerdo con Oshima, Raju, Flowers y Slinde (1998), hay que tener 
en cuenta que la puntuación verdadera en un test unidimensional, compuesto 
por k ítems, es expresada por la siguiente fórmula: 
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Donde: 
 Pi(θs) es la probabilidad de acertar al ítem i por el sujeto s con la 
habilidad θs. 
Según Mazor, Hambleton y Clauser (1998), en la determinación del DIF 
el uso del número de respuestas correctas solo es defendible en el caso de que 
el test sea unidimensional y, además, siendo las respuestas dicotómicas. 
Resaltados estos aspectos sobre la puntuación de los individuos, es 
presentada la Figura 1, que representa las CCI’s de un hipotético ítem con DIF. 
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Línea azul = CCI de las varones; Línea roja = CCI de los mujeres. 
 
Figura 1. Representación de las CCI’s de un ítem con DIF. 
 
Se puede observar que, para una misma magnitud de θ  el valor P(θ) es 
siempre superior para las mujeres, es decir, a niveles iguales de competencia 
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en la variable medida (θ) no se corresponden probabilidades de éxitos iguales 
[P(θ)] en el ítem. En este caso, el ítem tiene DIF desfavorable a los varones 
(GR), pues los valores P(θ) para un mismo nivel θ son siempre mayores para 
las mujeres (GF). Por ejemplo, para θ = 1,0 la probabilidad de éxito para los 
varones (GR) es 0,71 mientras para las mujeres, en este mismo punto, es 0,76. 
Como consecuencia de resultados de esta naturaleza, Douglas, 
Roussos y Stout (1996) propusieron los conceptos de DIF benigno y DIF 
adverso. En el caso de que el DIF beneficie al grupo de referencia (GR), es 
decir, cuando TjR(θ) > TjF(θ) o cuando PjR(θ) > PjF(θ), se denomina DIF benigno. 
El DIF adverso ocurre cuando el DIF es benéfico al grupo focal (GF), es decir, 
cuando TjR(θ) < TjF(θ) o cuando PjR(θ) < PjF(θ). En el ejemplo presentado en la 
figura 1 tenemos un caso de DIF adverso, ya que PjR(θ) < PjF(θ). 
Utilizando el ítem de la figura 1 intentemos aclarar lo que pasa con un 
ítem sin DIF, observando para ello la figura 2. 
 
 
 
Figura 2. Relación entre habilidad, ítem y grupo en la ausencia de DIF. 
 
El círculo indica la habilidad o constructo latente, que tiene una relación 
causal con el ítem. En ella, grupo y variable latente están asociados. En otras 
Habilidad
Ítem Grupo
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palabras y para ejemplificar, podríamos decir que las mujeres tienen elevada 
habilidad en la variable latente y que esta variable tiene una relación causal 
sobre el ítem, es decir, el grupo con mayor capacidad (las mujeres) en la 
variable latente tiene más respuestas correctas en el ítem. En este caso, el 
rendimiento en el ítem depende, exclusivamente, de la magnitud que los 
individuos posean en la variable latente, esto es, se trata de un ítem sin DIF. 
Ahora, veamos lo que pasa en el caso de un ítem con DIF, a través de la 
observación de la figura 3. 
 
Figura 3. Relación entre habilidad, ítem y grupo en la presencia de DIF. 
 
 
En el caso de la figura 3 tenemos la misma situación descrita en la figura 
2, pero con el hecho añadido de la presencia de una asociación entre el grupo 
y el ítem (representada por la flecha de doble sentido). En este segundo caso, 
la asociación puede favorecer el rendimiento de un grupo sobre el otro debido a 
características demográficas tales como genero, raza, background educativo, 
origen social, etc. (Clauser, Nungester & Swaminathan, 1996; Andriola, 2000 
a). Debe aclararse que, en este caso, se supone que la magnitud de la variable 
latente está siendo controlada, es decir, los sujetos son comparados con 
Habilidad
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respecto a su rendimiento teniendo en cuenta que poseen la misma magnitud 
del constructo. 
Este segundo ejemplo caracteriza el caso en que el rendimiento en el 
ítem no depende solamente de la magnitud de los individuos en la variable 
latente, sino también de las características del grupo, es decir, se trata de un 
ítem con DIF (Ackerman, 1992). En nuestro ejemplo, la característica del grupo 
que afecta el rendimiento diferenciado en el ítem es el hecho de que el sujeto 
sea hombre o mujer, es decir, se trata de una característica de naturaleza 
demográfica. 
En este contexto, es necesario reconocer que el DIF ocasiona serias 
implicaciones al proceso de evaluación, ya que puede privilegiar a un 
determinado grupo en detrimento de otro (Ackerman, 1992; Douglas, Roussos 
& Stout, 1996), conforme observamos en el ejemplo del rendimiento de los 
hombres y las mujeres. Muñiz (1997) añade que el problema puede tener 
repercusiones sociales más graves si es, precisamente, la cultura dominante la 
que construye los ítems para evaluar los demás sujetos oriundos de otras 
culturas. 
Por ejemplo, supongamos que son construidos ítems para evaluar la 
capacidad de razonamiento verbal en alumnos de escuelas públicas y privadas. 
Ocurre que los alumnos de estos tipos de escuelas tienen, generalmente, 
diferentes bagajes culturales, sociales, económicos, etc. Todos estos aspectos 
pueden hacer que un tipo de alumno tenga el vocabulario más rico que el otro. 
Dado que el razonamiento verbal es medido a través de ítems que emplean 
palabras, muy probablemente, aquél tipo de alumno que conozca mejor el 
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vocabulario utilizado en los ítems tendrá una clara ventaja en la contestación 
de estos mismos ítems (Andriola, 2000 a). 
Se confunde, de ese modo, el efecto de la capacidad de razonamiento 
verbal con el del conocimiento del vocabulario, es decir, si un alumno puntúa 
bajo en el test no sabremos, realmente, si atribuirlo a su baja capacidad de 
razonamiento verbal o a su bajo conocimiento del vocabulario empleado en los 
ítems (Andriola, 1998). Como indica Muñiz (1997), la casuística es interminable 
y puede decirse que, estrictamente, no existen pruebas exentas 
completamente de sesgo, más bien se trata de detectar la cantidad de sesgo 
que es tolerable en un determinado test o ítem. 
Finalmente, debe decirse que en este ámbito, la importancia de los 
estudios que objetivan la verificación del DIF está plenamente justificada, es 
decir, cabe al evaluador verificar si en su test existen ítems con DIF para que 
pueda buscar las causas que lo expliquen o evitar su utilización con el grupo en 
desventaja (Hambleton, 1989 b; Mislevy, 1996; Pasquali, 1997 b). Por lo tanto, 
en este contexto, es relevante conocerse los principales tipos de DIF y, 
además, los métodos más utilizados en su detección. 
 
2.2. Tipos de DIF en el Ámbito de la TRI 
Fue enfatizado que, en el contexto de la TRI, la lógica para la detección 
del DIF consiste en comparar las CCI’s de los ítems, considerando los grupos 
de referencia y focal, a través de la utilización de métodos apropiados 
(Roussos, Schnipke & Pashley, 1999). Los distintos métodos para la detección 
del DIF, que serán abordados en el capítulo 3, fueron desarrollados con base 
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en dos diferentes tipos de DIF (Bock, 1993). El primer tipo suele ser 
denominado DIF uniforme o consistente, y se observa cuando las CCI’s del 
ítem estudiado con respecto a los grupos de referencia (GR) y focal (GF) son 
diferentes, pero no se cruzan. En otras palabras, cuando hay una ventaja 
relativa para uno de los grupos estudiados, cuyo valor es constante a lo largo 
de todo el rango de la aptitud evaluada. Este caso ocurre cuando el parámetro 
a tiene el mismo valor en las dos CCI’s, es decir, cuando ambas son paralelas 
(Roussos, Schnipke & Pashley, 1999). Este tipo de DIF está representado 
gráficamente en la figura 4. 
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Línea azul = CCI de las mujeres; Línea roja = CCI de los varones. 
Figura 4. Representación de un ítem con DIF uniforme. 
 
La figura 4 ilustra el caso de diferencias en los parámetros b y c para los 
dos grupos estudiados. Observamos que la CCI de los varones (GR) está 
situada más a la izquierda que la de las mujeres (GF), lo que indica que el ítem 
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es algo más fácil para el GR, ya que PGR(θ) > PGF(θ). Dicha diferencia en las 
probabilidades de acierto, a lo largo de todo el rango de θ, puede influir en que 
el ítem tenga DIF benigno al GR (varones). 
El segundo tipo suele ser denominado DIF no uniforme o inconsistente, y 
se observa cuando las CCI’s del ítem estudiado con respecto a los grupos de 
referencia (GR) y focal (GF) son diferentes y, además, se cruzan en algún 
punto de la escala utilizada para medir la aptitud. Este caso ocurre cuando los 
parámetros a, b o c tienen valores distintos en las dos CCI’s, es decir, cuando 
las CCI’s no son paralelas (Roussos, Schnipke & Pashley, 1999). Este tipo de 
DIF está representado gráficamente en la Figura 5. 
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Línea azul = CCI de los varones; Línea roja = CCI de las mujeres. 
Figura 5. Representación de un ítem con DIF no-uniforme. 
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La figura 5 ilustra el caso de diferencias en los parámetros a, b y c para 
los dos grupos estudiados. Se puede observar que no existe ventaja relativa 
para solamente uno de los grupos investigados. Por ejemplo, para las 
puntuaciones θ ≅ -0,3 los valores P(θ) son siempre mayores para los varones 
[P(θ) = 0,6] que para las mujeres [P(θ) = 0,5], es decir, en este punto el DIF  es  
favorable a los varones.  Sin  embargo,  para  puntuaciones θ ≅ 1,5 la tendencia 
es inversa, es decir, los valores P(θ) son siempre mayores para las mujeres 
[P(θ) = 0,85] que para los varones [P(θ) = 0,80] y, por lo tanto, en este punto el 
DIF es favorable a las mujeres. 
En casos de esta naturaleza, es inapropiado un examen global de los 
datos, porque tal procedimiento podría ocultar su presencia, puesto que la 
naturaleza diferente del DIF en distintas zonas de la variable latente puede 
cancelar total o parcialmente su detección. En otras palabras, en esta clase de 
DIF no es aconsejable utilizar el procedimiento denominado Differential 
Bundles Functioning (DBF), que estudia el DIF de los ítems a partir de su 
organización en conjuntos (bundles) con alguna característica común (Douglas, 
Roussos & Stout, 1996). 
Sin embargo, Hanson (1998), Shealy y Stout (1993 ab), hablan de tres 
tipos de DIF: 
 DIF uniforme: cuando br = bf; 
 DIF ordinal: cuando ar ≠ af  y  br ≠ bf; 
 DIF disordinal: cuando ar ≠ af  y br = bf. 
Para finalizar, es interesante destacar la opinión de Roussos, Schnipke y 
Pashley (1999). Según ellos, es posible afirmar que en términos de los modelos 
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TRI unidimensionales, el DIF ocurre cuando más de una CCI es necesaria para 
describir el rendimiento de grupos con distintas características demográficas. 
En el Capítulo 3 son descritos los principales métodos para detectar el 
DIF, algunos de los cuales están basados en la unidimensionalidad y otros en 
la multidimensionalidad del constructo latente medido por los ítems estudiados. 
 47
 
 
 
 
 
 
C a p í t u l o    3 
 
Principales Métodos Utilizados en la 
Detección del Funcionamiento 
Diferencial del Ítem (DIF) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Los números no saben de dónde vienen 
(F. M. Lord). 
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3.1. Bases Matemáticas de los Principales 
Métodos de Detección del DIF 
 
Según Hambleton, Swaminathan y Rogers (1991), la Teoría de la 
Respuesta al Ítem (TRI) ofrece un marco muy apropiado para el estudio del 
funcionamiento diferencial del ítem (DIF). Como afirma Muñiz (1997, p. 165): 
“La TRI parece venir como anillo al dedo para la evaluación del 
funcionamiento diferencial del ítem (...)”. 
En este contexto, la lógica subyacente al proceso de detección del DIF 
consiste en la: 
 Estimación de los parámetros métricos de los ítems para los grupos 
de interés (de referencia y focal); 
 Colocación de dichos parámetros en una misma escala de medida; 
 Representación de los parámetros de los ítems a través de sus 
curvas características (CCI’s); 
 Comparación de dichas CCI’s en los grupos elegidos; 
 Observación de la significación estadística de las posibles 
discrepancias entre las CCI’s; 
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 Toma de decisiones sobre la presencia o ausencia del DIF en los 
ítems estudiados, con base en los resultados estadísticos obtenidos. 
Cómo medir con precisión la discrepancia entre las CCI’s originadas de 
distintos grupos demográficos constituye el problema central de esta área de 
investigación psicológica y educativa (Holland & Wainer, 1993). Para intentar 
solucionar dicho problema, a partir de la década de 1950, los estudiosos han 
propuesto varios métodos de investigación del DIF, asumiéndose la 
unidimensionalidad o multidimensionalidad de los ítems (Dorans & Holland, 
1993). 
Según Shepard, Camilli y Averill (1981), Whitmore y Shumacker (1999), 
dicha variedad de métodos puede ser organizada en dos categorías, de 
acuerdo con el criterio utilizado en la determinación del DIF: 
 Métodos que utilizan un criterio interno: la propia puntuación obtenida 
por los sujetos en el test o grupo de ítems estudiado; 
 Métodos que utilizan un criterio externo: un criterio externo al test o 
grupo de ítems, tal como, la puntuación obtenida en otros tests. 
Sin embargo, existen muchas otras propuestas de clasificación de los 
métodos para el estudio del DIF (Millsap & Everson, 1993). Por ejemplo, 
Hidalgo Montesinos, López Pina y Sánchez Meca (1997) han propuesto la 
siguiente clasificación: 
 Métodos de invarianza condicional observada: utilizan las 
puntuaciones observadas en el test desde la perspectiva de la TCT. 
Dichos autores incluyen los métodos del χ2 de Scheuneman, el χ2 
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Pearson, el método de Mantel-Haenszel, el método estandarizado y 
el de la regresión logística; 
 Métodos de invarianza condicional no observada: utilizan las 
estimaciones de la habilidad (θ) según el modelo TRI más adecuado 
a los datos. Según ellos, son ejemplos los métodos del χ2 de Lord, el 
de las áreas, el de comparación de los parámetros de los ítems  y el 
procedimiento SIBTEST. 
Ya Mellenbergh (1989), Van der Flier, Mellenbergh, Adèr y Wijn (1984), 
clasifican los métodos para el estudio del DIF bajo las siguientes categorías: 
 Métodos incondicionales: basados en el supuesto de que exista 
algún tipo de interacción entre el grupo de sujetos y los parámetros 
métricos de los ítems; 
 Métodos condicionales: fundamentados en el supuesto de que los 
parámetros del ítem sean diferentes para los sujetos con la misma 
magnitud en la variable latente, pero que provienen de distintos 
grupos demográficos. Tal supuesto está basado en la idea de que la 
dificultad de un ítem tiene dos componentes: uno intrínseco (por 
ejemplo: el tipo, tamaño, signos utilizados, etc.) y otro extrínseco (las 
características de los sujetos). En ese ámbito, la dificultad del ítem 
expresa la interacción entre esos dos componentes (Scheuneman & 
Gerritz, 1990). 
Para Van der Flier, Mellenbergh, Adèr y Wijn (1984) son preferibles los 
métodos condicionales, ya que como su propio nombre indica, condicionan la 
probabilidad de respuesta a un cierto nivel de aptitud. Hay que destacar que los 
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métodos condicionales están fundamentados en una conocida paradoja, por lo 
menos en el ámbito de la amplia literatura estadística, denominada Paradoja de 
Simpson (Dorans & Holland, 1993). Dicha paradoja adopta una idea muy 
sencilla e inteligente: hay que comparar lo comparable. 
 
3.1.1. Paradoja de Simpson: Fundamento para 
el Estudio del DIF 
Para ilustrar la aplicabilidad y relevancia de dicha paradoja en la 
investigación del DIF, presentamos un ejemplo citado por Dorans y Holland 
(1993), cuyos datos están presentados en la tabla 1. 
Grupo A Grupo B 
Nm 
400 
1000 
1000 
ΣNm=2400 
Ncm 
40 
500 
900 
ΣNcm=1440 
Ncm/Nm 
0,10 
0,50 
0,90 
0,60 
Nm 
1000 
1000 
400 
ΣNm=2400 
Ncm 
200 
600 
400 
ΣNcm=1200 
Ncm/Nm 
0,20 
0,60 
1,00 
0,50 
Tabla 1. Frecuencias observadas de respuestas de dos grupos a un 
ítem hipotético. 
 
 
Los datos de cada una de las tres filas representan el número de sujetos 
perteneciente a tres distintos niveles de magnitud en la variable latente, que 
están organizados jerárquicamente, desde el más elevado hasta el de menor 
nivel. Los símbolos Nm, Ncm y Ncm/Nm están referidos respectivamente: 
 Al número de sujetos con magnitud m en la variable latente; 
 Al número de sujetos con magnitud m, que contestaron 
correctamente al ítem; 
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 A la proporción de sujetos con la magnitud m, que contestaron 
correctamente al ítem. 
Observamos que de los 2.400 sujetos del Grupo A, 1.440 o 60% 
consiguieron contestar correctamente al ítem. Por otro lado, solamente 50% de 
los sujetos del Grupo B (1.200 personas) han respondido correctamente al 
mismo ítem. En este contexto, verificamos que la diferencia entre la proporción 
de aciertos en los dos grupos es de 0,10, favorable al Grupo A. 
Además, la diferencia entre la proporción de aciertos de los dos grupos 
en cada uno de los tres niveles de magnitud m, que podríamos llamar de 
proporción condicional, es, respectivamente: 
 En el nivel más bajo: 0,10 para el Grupo A y 0,20 para el Grupo B, es 
decir, una diferencia de 0,10 favorable al Grupo B; 
 En el nivel medio: 0,50 para el Grupo A y 0,60 para el Grupo B, es 
decir, una diferencia de 0,10 favorable al Grupo B; 
 En el nivel más elevado: 0,90 para el Grupo A y 1,00 para el Grupo 
B, es decir, una diferencia de 0,10 favorable al Grupo B. 
En este ámbito, podemos observar que cuando condicionamos la 
proporción de acierto a los distintos niveles de aptitud de los sujetos, los 
resultados suelen ser bastante distintos del análisis realizado con la muestra 
total, que no consideró estos distintos niveles aptitudinales. Surge, entonces, la 
necesidad de diferenciar dos aspectos que subyacen bajo estos resultados 
paradójicos: el impacto y el DIF. 
En el primer tipo de análisis verificamos una diferencia en cuanto al 
impacto entre los sujetos de los dos grupos. El término impacto hace referencia 
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a la diferencia entre los resultados de dos grupos de sujetos. Es efecto de las 
diferencias individuales reales entre los dos grupos con respecto a la variable 
latente o constructo medido a través del ítem o test. Volviendo a nuestro 
ejemplo, podemos observar que los sujetos del Grupo A tienen una mayor 
capacidad en la variable latente medida por el ítem ya que tuvieron una 
diferencia de 0,10 a su favor, de acuerdo con nuestro primer análisis. 
En el segundo tipo de análisis hemos condicionado las proporciones de 
aciertos a tres distintos niveles del constructo que está siendo medido por el 
ítem. En los tres niveles los resultados son favorables al Grupo B. En este caso 
concreto tenemos el ejemplo de un ítem con DIF favorable a los sujetos del 
Grupo B, es decir, a pesar de tener una menor capacidad en la variable latente 
medida por el ítem poseen mayores probabilidades de acierto en dicho ítem. 
Este segundo tipo de análisis suele ser el más adecuado al estudio del DIF. 
En síntesis, podemos decir que, en la práctica de la evaluación 
educativa y psicológica, la Paradoja de Simpson enfatiza la importancia de 
comparar la probabilidad de acierto para un determinado ítem, teniendo 
siempre en cuenta que los individuos poseen el mismo grado o magnitud con 
respecto a la variable latente medida por el dicho ítem. 
Decimos que, según la óptica de la TRI, un ítem tendrá DIF si su CCI no 
es la misma para los grupos considerados, cuyos sujetos tengan la misma 
magnitud en la variable latente θ (Kim & Cohen, 1998). Como consecuencia de 
esta concepción, el procedimiento más adecuado para evaluar el DIF es a 
través de la estimación de la CCI para ambos grupos y su posterior 
comparación. En el caso de que difieran significativamente es posible afirmar 
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que el ítem tiene DIF (Mazor, Hambleton & Clauser, 1998). Existen diferentes 
procedimientos para el estudio de DIF que vienen siendo utilizados desde el 
año 1950 (Dorans & Schmitt, 1993), que serán presentados y comentados en 
los próximos apartados. Algunos de ellos están fundamentados en la 
unidimensionalidad y otros en la multidimensionalidad de los ítems en foco. 
 
3.2. Principales Métodos para Detectar el DIF 
3.2.1. Basados en la Unidimensionalidad de 
los Ítems 
En este apartado son presentados algunos de los principales métodos 
para detectar el DIF, que se basan en la unidimensionalidad de los ítems, es 
decir, que parten de la idea de que los ítems en foco miden únicamente una 
dimensión, constructo, factor o rasgo latente. 
 
3.2.1.1. Método del Delta Gráfico 
Este método fue desarrollado por William H. Angoff, en el año 1972, y 
tiene como principal objetivo distinguir dos fuentes de variación que pueden 
estar presentes conjuntamente en los ítems: el sesgo y las diferencias reales 
en el rendimiento de los sujetos (impacto). La separación de estas dos fuentes 
de variación fue el objetivo de las primeras investigaciones sobre el sesgo y, 
además, lo que llevó a los investigadores a conceptualizarlo como la dificultad 
diferencial o incremental del ítem (Angoff, 1993). En dichos estudios se 
calculaban los índices de dificultad para cada grupo y se consideraban como 
potencialmente sesgados aquellos ítems con mayor diferencia entre los índices 
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de dificultad, a la que denominaban dificultad diferencial (p-difference). En este 
contexto, un ítem era considerado sesgado cuando era más difícil para un 
grupo que para el otro. La idea básica es identificar los ítems con mayor 
discrepancia entre los índices de dificultad calculados para los distintos grupos 
de interés. 
Para su cálculo es preciso obtener el índice de dificultad para cada ítem 
en cada uno de los grupos estudiados. Los índices de dificultad p son entonces 
transformados en puntuaciones z normalizadas correspondientes al percentil 
(1-p) de la distribución normal (Angoff, 1993). Esta transformación elimina la 
curvilinealidad de la relación entre los valores de p (Martínez Arías, 1997). La 
etapa siguiente consiste en hacer una segunda transformación lineal de los 
valores z a la escala ∆, con µ = 13 y σ = 4. Así, tenemos que   ∆ = 4z + 13. A 
continuación, los valores p transformados se disponen en un gráfico bivariante, 
con los valores p de un grupo en el eje de las ordenadas y los del otro grupo en 
el de abscisas (Angoff, 1993). Si los dos grupos son extraídos de la misma 
población, los puntos del diagrama se extenderán en una elipse alargada y muy 
estrecha, que se aproximará a una recta. Los ítems cuyos valores p 
transformados se alejan de la recta suelen ser considerados sesgados, ya que 
contribuyen a la interacción ítem x grupo. 
Angoff y Ford (1973) propusieron un índice para medir la desviación de 
cada ítem con respecto a la recta o eje mayor de la elipse. La ecuación de la 
recta es: 
y = ax + b, siendo: 
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b = My  -  aMx. 
Donde: 
 x  y  y son los valores ∆ para los grupos estudiados; 
 My y Mx son las medias de los grupos; 
 sy y sx son las desviaciones típicas de los grupos; 
 rxy es el valor del coeficiente de correlación de Pearson entre los dos 
conjuntos de valores. 
En este contexto, la fórmula para calcular la distancia a la recta o eje 
mayor de la elipse de cada punto i es: 
El error típico para ∆ es constante en todos los niveles de dificultad del 
ítem y está alrededor de 0,01. Su cálculo es realizado a través de la fórmula: 
 
Donde: 
 Nj es el número de sujetos en el nivel j. 
La principal ventaja de dicho método reside en la gran sencillez de su 
cálculo y la extremada facilidad de comprensión (Martínez Arías, 1997). 
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Angoff (1993) describe la utilización del método del Delta Gráfico en un 
estudio para verificar la existencia del DIF a través de la representación de los 
valores p para distintos grupos de individuos. En la figura 6 es presentado el 
caso en el cual los valores p (la dificultad de los ítems en la escala del Delta 
Gráfico con µ = 13 y σ = 4) no son distintos para los grupos comparados (A y 
B). 
Grupo B
18161412108
G
ru
po
 A
18
16
14
12
10
8
 
Figura 6. Diagrama de dispersión de los valores p para dos grupos de 
individuos (A y B). 
 
 
En la figura 6 se puede observar que el valor del coeficiente de 
correlación es muy elevado (r = 0,987), es decir, los puntos del diagrama se 
extienden en una elipse alargada y muy estrecha. Esto supone la inexistencia 
de diferencia en relación a la dificultad de los ítems en los grupos comparados 
(A y B). 
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Ahora bien, en la figura 7 es presentado el caso en el que los valores p 
son distintos para los dos grupos comparados (C y D); pudiéndose observar  
que   el   valor  del  coeficiente  de  correlación  no  es  tan  elevado  (r = 0,901), 
es decir, los puntos del diagrama se extienden en una elipse menos estrecha 
que en la anterior figura, lo que supone la existencia de diferencia en la 
dificultad de los ítems para ambos grupos. Como se puede observar, los ítems 
suelen ser más difíciles para los individuos del grupo C. 
Grupo D
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Figura 7. Diagrama de dispersión de los valores p para dos grupos de 
individuos (C y D). 
 
 
3.2.1.2. Método del Cálculo del Área Entre las 
CCI’s 
El mencionado método consiste en la estimación de las CCI’s del ítem 
que está siendo estudiado para los grupos de interés del investigador y, a 
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continuación, es realizado el cálculo del área comprendida entre las CCI’s 
(Angoff, 1993; Wainer, 1993). El área entre las CCI’s constituye un índice de la 
discrepancia entre ellas y, en consecuencia, de la posible existencia de DIF, 
pues si ambas coincidiesen, el área entre ellas tendría valor cero y, de ese 
modo, no habría DIF. La figura 6 ilustra la lógica de este método de verificación 
del DIF presentando las CCI’s de un mismo ítem para dos grupos de interés. 
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Línea azul = CCI del GR; Línea roja = CCI del GF. 
 
 
Figura 8. CCI’s de un ítem y el área que las separa. 
 
 
 
En el método de las áreas hay diversos procedimientos para la 
determinación del valor comprendido entre las CCI’s de los grupos estudiados. 
En el caso de comparación de dos grupos, Rudner, Getson y Knight (1980) 
propusieron la siguiente fórmula para el cálculo del área comprendida entre 
ambas CCI’s: 
Área a ser 
calculada 
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Donde: 
 PR(θj) es el valor de la probabilidad de acierto al ítem del grupo de 
referencia, dado θj; 
 PF(θj) es el valor de la probabilidad de acierto al ítem del grupo focal, 
dado θj; 
 ∆θ es el valor de la base de un rectángulo (∆θ=0,005) y altura |PR(θj)- 
PF(θj)|. 
En este procedimiento las áreas son calculadas para los distintos valores 
de θ comprendidos en el intervalo -4 hasta +4, con el incremento ∆θ. Cuanto 
más pequeño sea el incremento más preciso será el cálculo del área. 
Linn y Harnisch (1981) propusieron otro procedimiento, derivado del 
anterior: 
 
Los elementos de la fórmula tienen el mismo significado de la propuesta 
por Rudner, Getson y Knight (1980). La única diferencia está en el valor del 
intervalo adoptado para las distintas magnitudes de θ que, en este caso, está 
comprendida entre -3 y +3. 
Otro procedimiento para el cálculo del DIF fue propuesto por Raju 
(1988): 
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Donde: 
 a1 y a2 son, respectivamente, los parámetros de dificultad del grupo 
de referencia y focal; 
 b1 y b2 son, respectivamente, los parámetros de discriminación del 
grupo de referencia y focal; 
 c es la probabilidad de acierto al azar; 
 D es una constante de valor 1,7; 
 e es el número 2,7182, base de los logaritmos neperianos. 
Para el uso de esta fórmula se asume que el valor del parámetro c es el 
mismo para los grupos analizados. Ahora bien, según Swaminathan y Rogers 
(1990), cuando, además del parámetro c, el parámetro a también tiene el 
mismo valor para los grupos, la fórmula se reduce a: A  =  (1 – c)  ⏐b2 – b1⏐. 
Una vez calculada el área entre las CCI’s el investigador podrá adoptar 
la decisión respecto de la existencia o no de DIF. Debe tener cierto cuidado ya 
que no existen pruebas de significación estadística apropiadas para contrastar 
el valor del área entre las dos CCI’s comparadas (Muñiz, 1997). 
Por fin, cabe destacar que el método del cálculo del área entre las CCI’s 
es bastante recomendable para el estudio del DIF uniforme o consistente, en el 
cual las CCI’s de los grupos de interés son paralelas en toda la escala de 
aptitud. 
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3.2.1.3. Método de las Probabilidades 
Camilli y Shepard (1994) encuentran una gran ventaja en su utilización,  
ya que ello permite utilizar únicamente los valores de θ para los cuales hay 
empíricamente personas del grupo focal. Con este procedimiento lo que se 
pretende es dar más importancia al DIF allí donde realmente hay personas 
pertenecientes al grupo focal, y no en otras zonas de θ donde no las hay. Su 
formulación matemática es: 
 
Donde: 
 PR(θj) es la probabilidad que las personas del grupo de referencia 
tienen de superar el ítem para el valor θj (este valor viene dado por la 
CCI del grupo); 
 PF(θj) es la probabilidad que las personas del grupo focal tienen de 
superar el ítem para el valor θj (este valor viene dado por la CCI del 
grupo); 
 nF es el número de personas del grupo focal. 
La suma puede variar sus valores desde 1 hasta el número total de 
personas del grupo focal (nF), es decir, sólo se consideran aquellos valores de 
θ obtenidos por los miembros del grupo focal. En síntesis, como señalan Camilli 
y Shepard (1994), es una forma de auto-ponderación basada en las personas 
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del grupo focal, dando más peso a las zonas de θ donde estas se encuentran y 
omitiendo las zonas de θ en las que no hay personas del grupo focal. 
En el caso de que no hubiera DIF los valores de PR(θj) y PF(θj) 
coincidirían para todos los valores de θj, por lo que el valor del índice DP sería 
cero. El DIF aumentará a medida que el valor del índice DP se aleje de cero, 
sea positiva o negativamente. Si el valor es positivo, quiere decir que los 
valores PR(θj) son superiores a los valores PF(θj), lo que indicaría que el ítem en 
cuestión está perjudicando al grupo focal. Por el contrario, si el valor de DP es 
negativo, el ítem está perjudicando al grupo de referencia. 
Como ocurre en el método de las áreas, tampoco aquí existe una prueba 
estadística definitiva que informe qué valor de DP es significativo. Finalmente, 
podemos afirmar que el método de las probabilidades puede ser utilizado tanto 
en el caso de DIF uniforme o consistente como en el caso de DIF no uniforme o 
inconsistente. 
 
3.2.1.4. Método de la Comparación de los 
Parámetros de los Ítems 
Es otro procedimiento para evaluar y comparar los parámetros de las 
CCI’s en cada grupo elegido. La lógica de este procedimiento es muy sencilla: 
un ítem no tendrá DIF si los parámetros estimados en los grupos coinciden, es 
decir, no poseen diferencias significativas (Thissen, Steinberg & Wainer, 1993). 
En el caso del modelo logístico de un parámetro, lo que va a ser comparado en 
los grupos es el parámetro b. Su formulación matemática es: 
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Donde: 
 Rb
^
 y Fb
^
 y son los parámetros de la dificultad del ítem estimados en 
cada grupo (referencia y focal); 
 S2( Rb
^
) y S2( Fb
^
) son las varianzas del parámetro b en cada grupo 
(referencia y focal); 
 Z tiene distribución normal. 
El valor de Z obtenido se compara con el de la distribución normal 
correspondiente al nivel de confianza adoptado, lo que permite aceptar o 
rechazar la hipótesis nula (H0: b1 = b2). Por ejemplo, adoptándose el nivel de 
confianza de 95% (es decir, α = 0,95), los valores Z, para que la hipótesis nula 
sea rechazada deberá estar en el rango -1,96 > Z > 1,96. 
Según Muñiz (1997), para los modelos logísticos de dos y tres 
parámetros se puede comparar los parámetros a y b, considerando el valor del 
parámetro c invariante. En el caso del modelo de dos parámetros c = 0. Las 
formulaciones matemáticas para la comparación de a y  b son: 
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 Rb
^
 y Fb
^
 son los parámetros de la dificultad del ítem estimados en 
cada grupo (referencia y focal); 
 âR y âF  son los parámetros de la discriminación del ítem estimados 
en cada grupo (referencia y focal); 
 S2( Rb
^
) y S2( Fb
^
) son las varianzas del parámetro b en cada grupo 
(referencia y focal); 
 S2(âR) y S2(âF) son las varianzas del parámetro a en cada grupo 
(referencia y focal); 
 Z tiene distribución normal. 
La gran limitación de este procedimiento es que los parámetros a y b 
tienen que ser estimados separadamente para los grupos elegidos. 
La investigación llevada a cabo por Thissen, Steinberg y Wainer (1993) 
tuvo el objetivo de verificar la presencia de DIF en el ítem 20 del Scholastic 
Aptitud Test (SAT) – Form 6K. Para ello, otros cuatro ítems sirvieron de anclas 
para la estimación de los parámetros del ítem en foco. El GR fue compuesto 
por 33.376 alumnos blancos y el GF por 2.962 alumnos negros. Los resultados 
obtenidos fueron los siguientes: 
 GR: parámetro a = 0,96; parámetro b = -0,29; parámetro c = 0,27; 
 GF: parámetro a = 1,90; parámetro b = 0,12; parámetro c = 0,27. 
Los autores constataron la no existencia de diferencias entre los valores 
del parámetro c de ambos grupos. Pero, en el caso del parámetro a, el test 
para verificar la significación de la diferencia resultó en G2(1) = 13 (p < 0,001), 7 
                                                          
7 Según Kim y Cohen (1998) el estadístico G2 es el resultado de la comparación de un modelo 
compacto (LC) con otro aumentado (LA). Su formulación es: G2 = -2 log LC – (-2 log LA). 
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es decir, el ítem 20 tiene mejor discriminación para los individuos del GF. Ya el 
resultado del test para verificar la significación de la diferencia entre los 
parámetros b resultó en G2(1) = 96 (p < 0,001), es decir, el ítem 20 es más difícil 
para los individuos del GF. En síntesis, Thissen, Steinberg y Wainer (1993) han 
interpretado estos resultados como siendo buenos indicadores de que el ítem 
20 del SAT-Form 6K posee DIF adverso al GF. 
 
3.2.1.5. Método del Chi-cuadrado de Lord 
Basado en la limitación del método de comparación de los parámetros 
de los ítems Lord (1980) propuso otro procedimiento. En ello las 
comparaciones de los parámetros a y b pueden ser realizadas al mismo 
tiempo, a través del uso del test chi-cuadrado. Su formulación matemática es: 
 
 
Donde: 
 χ2 tiene dos grados de libertad; 
 V es el vector de dimensión (1 x 2) de las diferencias entre los 
parámetros a y b de los grupos de referencia y focal; 
 V’ es el vector traspuesto de V; 
 Σ-1 es la inversa de la matriz suma de varianzas-covarianzas de V 
para los grupos de referencia y focal, cuya dimensión es 2 x 2. 
En el caso de aplicación del chi-cuadrado al modelo logístico de un 
parámetro, su formulación matemática es más parsimoniosa: 
'12 VV∑ −=χ
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Donde bF y bR son los valores de los parámetros b en cada grupo y Var 
(bF) y Var (bR) las varianzas estimadas de dichos parámetros. Para observar la 
significación del chi-cuadrado sólo se compara el valor observado con el valor 
crítico (Thissen, Steinberg & Wainer, 1993). Finalmente, podemos afirmar que 
el método de comparación de los parámetros de los ítems puede ser utilizado 
tanto en el caso de DIF uniforme o consistente, como en el caso de DIF no 
uniforme o inconsistente. 
 
3.2.1.6. Método del Chi-cuadrado de 
Scheuneman 
El método propuesto por J. Scheuneman, en el año 1979, quedó 
posteriormente conocido como el Chi-cuadrado de Scheuneman. El autor parte 
de la premisa de que las probabilidades de acierto de los grupo de referencia y 
focal deben ser las mismas en los distintos niveles de habilidad considerados, 
es decir: piFK = piRK, donde: 
 piRK es la probabilidad de acierto al ítem i del grupo de referencia en 
el intervalo k; 
 piFK es la probabilidad de acierto al ítem i del grupo focal en el 
intervalo k. 
Para el estudio de esta hipótesis Scheuneman (1979) propuso la 
siguiente prueba estadística: 
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En la cual: 
 E(Ak) = nRk . m1k / Tk; 
 E(Ck) = nFk . m1k / Tk; 
 Ak es la frecuencia observada de sujetos del GR que han acertado al 
ítem; 
 Ck es la frecuencia observada de sujetos del GF que han acertado al 
ítem; 
 m1k es el número de sujetos del nivel k de la puntuación observada 
que han acertado al ítem; 
 Tk es el número de sujetos de los grupos de referencia y focal que 
existe en el nivel k de la puntuación observada. 
Scheuneman (1979) asume que el estadístico sigue una distribución χ2 
con (k-1)(r-1) grados de libertad, siendo r el número de grupos. Según él, 
utilizando dicho método con precaución, es posible la obtención de resultados 
válidos, sobre todo por su sencillez de cálculo (Scheuneman, 1981). 
 
3.2.1.7. Método del Chi-cuadrado de Pearson o 
Total 
Dicho método es también conocido como total o completo porque trabaja 
tanto con los marginales de respuestas correctas como con los marginales de 
las respuestas incorrectas. Su formulación matemática viene dada por: 
[ ] [ ]∑
=
⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡ −+−=
k
k k
kk
k
kk
s CE
CEC
AE
AEA
1
22
2
)(
)(
)(
)(χ
 69
 
Donde: 
 Tk es el número de sujetos de los grupos de referencia y focal que 
existe en el nivel k de la puntuación observada; 
 m0k es el número de sujetos que no acertaron el ítem y que están en 
el nivel k de la puntuación observada; 
 E(Ak) = nRk . m1k / Tk; 
 E(Ck) = nFk . m1k / Tk; 
 Ak es la frecuencia observada de sujetos del GR que han acertado al 
ítem; 
 Ck es la frecuencia observada de sujetos del GF que han acertado al 
ítem; 
 nFk es el número de personas del grupo focal; 
 nRk es el número de personas del grupo de referencia; 
 m1k es el número de sujetos del nivel k de la puntuación observada 
que han logrado acertar al ítem. 
Para Hidalgo Montesinos, López Pina y Sánchez Meca (1997) la ventaja 
más importante de dicho método reside en el hecho de que es preciso conocer 
el contenido de las celdillas de respuestas incorrectas. 
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3.2.1.8. Método de la Regresión Logística 
El modelo para predecir la probabilidad de ocurrencia de una respuesta 
correcta a un ítem unidimensional, más conocido como método de regresión 
logística (French & Miller, 1996; Swaminathan & Rogers, 1990; Rogers & 
Swaminathan, 1993; Whitmore & Schumacher, 1999; Wainer, 1993; Zumbo, 
1999), tiene la siguiente formulación matemática: 
 
Donde: 
 u es la respuesta al ítem estudiado, siendo z = τ0 + τ1θ + τ2g + τ3(θg). 
En la segunda formulación, tenemos: 
 τ0 como el punto de intercepto de la recta de regresión con el eje de 
las abscisas; 
 τ1 como la inclinación de la recta de regresión; 
 θ como el estimador de la habilidad o variable latente medida por el 
ítem; 
 τ2 como la diferencia en el rendimiento entre los grupos en el ítem 
considerado; 
 g es el grupo (de referencia o focal) a lo cual pertenecen los sujetos; 
 τ3 como un parámetro que indica la posible interacción entre θ y g. 
Para explicar el DIF de los grupos de interés (de referencia y focal), 
deberemos especificar distintas ecuaciones. Así, un ítem tendrá DIF uniforme o 
consistente en el caso de que τ2 ≠ 0 y τ3 = 0; y tendrá DIF no uniforme o 
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inconsistente si τ3 ≠ 0 (sea o no τ2 = 0). Como destaca Bock (1975), este es un 
procedimiento estadístico para predecir el valor de una variable dependiente, 
de naturaleza dicotómica, a partir de algunas variables independientes, en 
nuestro caso, la habilidad (θ) y el grupo (g). 
Zumbo (1999) utilizó el método de la regresión logística al estudio del 
DIF en dos ítems, adoptando como GR al grupo de varones y GF al grupo de 
las mujeres. En este caso concreto, el modelo de la regresión logística viene 
dado por: Y = b0 + b1TOT + b2GÉNERO + (b3TOT x GÉNERO) + εi, donde: 
 Y es la puntuación obtenida en el ítem en foco; 
 GÉNERO es la variable que denota el grupo de pertenencia del 
individuo (GR = 1 y GF = 2, por ejemplo); 
 TOT es la puntuación total obtenida en el test; 
 TOT x GÉNERO es la posible interacción entre la puntuación 
obtenida en el test y el grupo de pertenencia del individuo; 
 εi representa el error de estimación. 
Según Zumbo (1999), en el proceso de verificación de dicho modelo hay 
que seguir tres etapas distintas: 
 Fase 1: Estimar el valor R2 solamente con la puntuación total 
obtenida en el test (variable TOT) como predictor y verificar su 
significación estadística a través del test del χ2 (gl = 2); 
 Fase 2: Estimar el valor R2 con la puntuación total obtenida en el test 
(variable TOT) y con el grupo de pertenencia de los individuos 
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(variable GÉNERO) como predictores y, en seguida, verificar su 
significación estadística a través del test del χ2(gl = 2); 
 Fase 3: Estimar el valor R2 con la puntuación total obtenida en el test 
(variable TOT), con el grupo de pertenencia de los individuos 
(variable GÉNERO) y el factor que indica la posible interacción entre 
la puntuación obtenida en el test y el grupo de pertenencia de los 
individuos como predictores. Después, hay que verificar su 
significación estadística a través del test del χ2 (gl = 2). 
Finalizadas las tres fases descriptas, hay que decidirse por uno de los 
modelos. Por lo tanto, hay que disminuir el valor R2 de la fase 3 del R2 de la 
fase 1, cuyo resultado es sometido al test χ2 (gl = 2). Si dicho valor es significativo 
hay, entonces, indicios de DIF; si no es significativo no hay indicios de DIF. 
Ahora bien, en el caso de que la diferencia entre los valores de las fases 
1 y 3 haya sido significativa, hay que verificar el tipo de DIF: uniforme o no-
uniforme. Para ello, hay que comparar los valores R2 obtenidos en las fases 2 y 
3. Si no hay grandes diferencias, el DIF es uniforme; en el caso de que haya 
una gran diferencia entre dichos valores, el DIF será considerado no-uniforme 
(Zumbo, 1999). 
De acuerdo con los resultados obtenidos por Zumbo (1999), tan solo en 
uno de los ítems (el 2) fue detectada la presencia de DIF porque la diferencia 
entre el R2 de la fase 1 (R2 = 0,158) y el de la fase 3 (R2 = 0,345) fue 0,187 con 
el test χ2(gl = 2) = 69,32 (p = 0,001). En este caso concreto el DIF fue del tipo 
 73
uniforme, ya que la diferencia entre el R2 de la fase 2 (R2 = 0,345) y el de la 
fase 3 (R2 = 0,345) fue 0,0. 
Para finalizar, hay que destacar que la principal ventaja del método de la 
regresión logística, al igual que el método del análisis de las estructuras de 
covarianza (MAEC), reside en el hecho de que puede investigar dos tipos de 
DIF al mismo tiempo, es decir, en un mismo análisis: el uniforme y el no-
uniforme (Zumbo, 1999). Además, puede ser adaptado para el análisis de 
datos politómicos (French & Miller, 1996). 
 
3.2.1.9. Método de Mantel-Haenszel 
Fue desarrollado por N. Mantel y W. Haenszel, en el año 1959, y 
aplicado al estudio del DIF por P. W. Holland y D. T. Thayer en el año 1988 
(Angoff, 1993; Dorans & Holland, 1993; Roussos, Schnipke & Pashley, 1999). 
Consiste, básicamente, en la comparación de las frecuencias observadas y 
esperadas de aciertos y errores en el GR y GF, de acuerdo con los distintos 
niveles elegidos por el investigador (j) en la variable latente (θ). En ese 
contexto, las respuestas de los sujetos se organizan en una tabla de 
frecuencias observadas como la que es presentada enseguida. 
Grupos Aciertos (1) Errores (0) Total 
De referencia Aj Bj nRj 
Focal Cj Dj nFj 
Total m1j m0j Tj 
Tabla 2. Frecuencias observadas de aciertos y errores a un 
ítem hipotético. 
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Basados en esta lógica, N. Mantel y W. Haenszel propusieron la 
siguiente fórmula para el cálculo del coeficiente αMH: 
 
Donde: 
 Aj es la frecuencia observada de las respuestas correctas del grupo 
de referencia en el nivel j de la puntuación observada; 
 Bj es la frecuencia observada de las respuestas incorrectas del grupo 
de referencia en el nivel j de la puntuación observada; 
 Cj es la frecuencia observada de las respuestas correctas del grupo 
focal en el nivel j de la puntuación observada; 
 Dj es la frecuencia observada de las respuestas incorrectas del grupo 
focal en el nivel j de la puntuación observada; 
 Tj es el total de sujetos en el nivel j de la puntuación observada. 
En este ámbito, las hipótesis adoptadas son: 
H0: αMH = 1 
H1: αMH ≠ 1. 
El αMH es un coeficiente de razones (odds ratio), también conocido como 
razón de productos cruzados. El mencionado índice expresa la razón entre la 
probabilidad de acertar el ítem versus la de fallarlo en el grupo focal, y la 
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probabilidad de acertar el ítem versus la de fallarlo en el grupo de referencia 
(Hidalgo Montesinos, López Pina & Sánchez Meca, 1997). 
El αMH es una medida de la cantidad de sesgo, cuyo valor podrá estar 
entre 0 y ∞. Sin embargo, por cuestiones prácticas, P. W. Holland y D. T. 
Thayer propusieron la transformación logarítmica del coeficiente αMH a una 
escala simétrica, donde el valor cero indica la ausencia de DIF, un valor 
negativo indica que el ítem es más fácil para el GR y un valor positivo informa 
de que el ítem es más fácil para el GF. El procedimiento para su transformación 
es:   ∆MH   =   -2,35  ln (αMH). 
El Educational Testing Service (ETS) propuso una escala jerárquica para 
los distintos valores del coeficiente ∆MH de acuerdo con su magnitud (Allen & 
Wainer, 1989; Dorans & Holland, 1993; Longford, Holland & Thayer, 1993; 
Roussos, Schnipke & Pashley, 1999; Ziecky, 1993; Zwick, Thayer & Lewis, 
1999), que es presentada abajo: 
 Categoría A: ítems cuyos coeficientes ∆MH = 0 (p = 0,05)   o   
⏐∆MH⏐ < 1,0 serán considerados ítems con DIF despreciable o 
irrelevante; 
 Categoría B: ítems cuyos coeficientes  ∆MH ≠ 0  (p = 0,05)  y  
⏐∆MH⏐ ≤ 1,0  o  1,5 > ⏐∆MH⏐>1,0 serán considerados ítems con DIF 
moderado; 
 Categoría C: ítems cuyos coeficientes  ∆MH > 1 (p = 0,05)   y  
⏐∆MH⏐ ≥ 1,5 serán considerados ítems con DIF severo. 
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El estadístico de contraste para el coeficiente αMH, que posibilita 
confrontar  las  hipótesis  nula  (H0: αMH = 1 o H0: ∆MH = 0)  y  alternativa         
(H1: αMH ≠ 1 o H1: ∆MH ≠ 0), es expresado en términos de: 
 
 
Donde: 
 Aj es la frecuencia observada de las respuestas correctas del grupo 
de referencia en los distintos niveles de la puntuación observada; 
 Var (Aj) es la varianza de Aj; 
 E(Aj) es la frecuencia esperada para los distintos valores de Aj en 
cada nivel de la puntuación observada. 
El valor del χ2MH se distribuye aproximadamente como χ2 con un grado 
de libertad. Como se puede observar, en la fórmula del χ2MH se incluye un 
factor de corrección por continuidad (0,5) que mejora la aproximación de la 
prueba χ2MH para una distribución teórica χ2gl=1 (Hidalgo Montesinos, López 
Pina & Sánchez Meca, 1997).  
La varianza de la frecuencia observada de las respuestas correctas del 
GR en los distintos niveles de puntuación observada viene dada por: 
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Donde: 
 nRj es el número de sujetos del grupo de referencia en el nivel j de la 
puntuación observada; 
 nFj es el número de sujetos del grupo focal en el nivel j de la 
puntuación observada; 
 m1j es el número de sujetos del nivel j de θ que obtuvieron aciertos en 
el ítem; 
 m0j es el número de sujetos del nivel j de la puntuación observada 
que no obtuvieron aciertos en el ítem; 
 Tj es el número de sujetos de los grupos de referencia y focal que 
existe en el nivel j de la puntuación observada.  
La frecuencia esperada para los distintos valores de Aj en cada nivel de 
la puntuación observada puede ser calculada mediante el uso de la fórmula: 
 
Donde: 
 nRj es el número de sujetos del grupo de referencia en el nivel j de la 
puntuación observada; 
 m1j es el número de sujetos del nivel j de la puntuación observada 
que obtuvieron aciertos en el ítem; 
 Tj es el número de sujetos de los grupos de referencia y focal que 
existe en el nivel j de la puntuación observada. 
Todavía, utilizando los datos de la Tabla 2 es posible organizar otra tabla 
presentando las probabilidades de aciertos y errores. 
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Grupos Aciertos (1) Errores (0) Total 
De referencia pRj qRj 1 
Focal pFj qRj 1 
p es la probabilidad de acierto para los sujetos del grupo de referencia y focal. Para 
la determinación de la probabilidad de acierto de los sujetos del grupo de referencia 
es utilizada la fórmula p=Aj / nRj. La lógica es la misma para el cálculo de q. 
 
Tabla 3. Probabilidades de aciertos y errores a un ítem hipotético. 
 
 
Basados en estos datos es posible proponer otra fórmula para el cálculo 
del DIF: 
 
En este caso los valores obtenidos para ∆pj posibilitan las mismas 
interpretaciones que el índice βMH: 
 En el caso de valores ∆pj positivos el DIF es favorable al grupo de 
referencia; 
 En el caso de valores ∆pj negativos el DIF es favorable al grupo focal; 
 En el caso de valores ∆pj  iguales o próximos de cero no hay DIF. 
Observamos que los métodos de Mantel-Haenszel y del Chi-cuadrado 
de Lord tienen en común el hecho de utilizar tablas de contingencia para lograr 
la comparación entre los individuos de un mismo nivel de aptitud. Dicho método 
puede ser utilizado para estudiar tanto el DIF uniforme o consistente como el 
DIF no uniforme o inconsistente. 
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3.2.1.10. Método Estandarizado 
El método estandarizado es ampliamente utilizado por el Educational 
Testing Service (ETS), junto al de Mantel-Haenszel. De acuerdo con dicho 
método, un ítem tendrá DIF cuando el rendimiento esperado para individuos 
con el mismo grado de habilidad, pero que provienen de distintos grupos 
demográficos, es diferente (Dorans, 1989; Dorans & Kulick, 1986; Dorans & 
Schmitt, 1993). Así, dicho método posibilita el cálculo del índice de 
discrepancia entre los grupos con respecto al rendimiento en un ítem (p-
difference). Su formulación matemática es dada por: 
 
Donde: 
 wm son los pesos adoptados para los grupos estudiados. Según 
Dorans y Holland (1993), algunos valores posibles para wm son: 
 wm = Ntm, es decir, el número total de sujetos del nivel m de 
habilidad; 
 wm = Nrm, es decir, el número total de sujetos pertenecientes al 
grupo de referencia, que están en el nivel m de habilidad; 
 wm = Nfm, es decir, el número total de sujetos pertenecientes al 
grupo focal, que están en el nivel m de habilidad; 
 wm = la frecuencia relativa de sujetos pertenecientes a algún de 
los grupos, que están en el nivel m de habilidad; 
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 Pfm y Prm son, respectivamente, las proporciones de sujetos que 
acertaron el ítem, comparadas al número total de los que contestaron 
al mismo ítem, en el grupo focal y de referencia. 
El índice STD p-DIF puede asumir valores entre –1 y +1, siendo que los 
valores positivos indican que el ítem favorece al GF (DIF adverso); los valores 
negativos indican que el ítem favorece al GR (DIF benigno). Para valores entre 
–0,05 y +0,05 el DIF es irrelevante; entre –0,06 y –0,10 y entre +0,06 y +0,10 el 
DIF es moderado; para valores superiores a +0,10 e inferiores a –0,10 el ítem 
tiene DIF severo (Dorans & Holland, 1993). 
 
3.2.1.11. Método Logístico Iterativo 
Fue propuesto por F. B. Baker en el inicio de la década de 1980 como un 
procedimiento alternativo al chi-cuadrado de Scheuneman (Cohen, Kim & 
Baker, 1993; Baker, 1981 ab). El modelo saturado de dicho método tiene la 
siguiente formulación matemática: 
ln (Fij1 / Fij2) = C + Si + Gj + (SG)ij, donde: 
 ln es el logaritmo natural de la proporción de respuestas correctas 
(k=1) e incorrectas (k=2); 
 Fij1 y Fij2 son, respectivamente, la frecuencia esperada de sujetos (F) 
con puntuación i situados en una determinada categoría (Si), que 
pertenecen al grupo j (Gj) y que acertaron (k=1) o no (k=2) el ítem; 
 C representa el parámetro de dificultad del ítem para la muestra total; 
 Si es el efecto principal de la puntuación i perteneciente a una 
categoría S; 
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 Gj es el efecto principal del grupo j; 
 SGij es el parámetro que representa la interacción entre la puntuación 
i y el grupo j. 
El modelo saturado es utilizado para verificar la presencia del DIF no 
uniforme o inconsistente. Sin embargo, como destacan Van Der Flier, 
Mellenbergh, Adèr y Wijn (1984), para estudiar la presencia del DIF uniforme o 
consistente, suele adoptarse un modelo no saturado, cuya formulación 
matemática es: 
ln (Fij1 / Fij2) = C + Si + Gj. 
Ya el modelo nulo, que representa la ausencia de DIF, viene dado por: 
ln (Fij1 / Fij2) = C + Si. 
En los tres modelos (saturado, no saturado y nulo), tenemos: 
 
 
 
 
 
 
 
El ajuste del modelo a los datos se puede verificar por la fórmula: 
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Donde G2 tiene distribución como chi-cuadrado, con g-1 grados de 
libertad; fijk es la frecuencia observada de sujetos que acertaron (k=1) o no 
(k=2) el ítem en cuestión y que están en la categoría de puntuación i 
pertenecientes al grupo j. El cálculo de la frecuencia esperada (Fijk) se hace a 
través de la siguiente fórmula: 
 
 
3.2.1.12. Método del Análisis de las 
Estructuras de Covarianza 
El procedimiento propuesto por D. Chan, en el año 2000, tiene su 
fundamentación matemática en el método desarrollado por D. Sörbom y K. 
Jöreskog en el inicio de la década de 1970. El Método del Análisis de las 
Estructuras de Covarianza (MAEC) tiene como principal innovación el hecho de 
poder ser utilizado con ítems politómicos, ya que todos los modelos descritos 
hasta ahora sólo pueden ser utilizados con ítems dicotómicos. Esta es una gran 
ventaja ya que permite el análisis de ítems para evaluar constructos de 
naturaleza no cognitiva, tales como personalidad, actitud, opción profesional, 
estilos de aprendizaje (Chan, 2000). Su formulación matemática es: 
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siendo 
 
Donde: 
 Xij es la respuesta del individuo i al ítem j; 
 µj es la media de las respuestas al ítem j cuando ξ=0 (es el intercepto 
de la recta de regresión); 
 λj es el incremento que sufre Xij por cada unidad de ξ en el ítem j (es 
la pendiente de la recta de regresión); 
 ξ es la variable o constructo latente medido por el ítem i; 
 eij es el término de error asociado a la respuesta del sujeto i al ítem j; 
 g hace referencia al grupo demográfico al cual pertenece el individuo. 
En el modelo lineal MAEC el intercepto (µj) corresponde al parámetro de 
dificultad, mientras la pendiente (λj) corresponde al parámetro de 
discriminación del ítem en foco. Si se observa diferencias entre los grupos en el 
valor del intercepto (µj), eso implica en que hay DIF uniforme, es decir, el 
parámetro de dificultad del ítem es distinto para los grupos comparados. Si se 
observa que hay diferencias entre los grupos en el valor de la pendiente (λj), 
significa que hay DIF no uniforme, es decir, el valor del parámetro de 
discriminación no es el mismo para los grupos comparados (Chan, 2000). 
El estudio llevado a cabo por Chan (2000) tuvo como participantes 773 
(392 varones y 381 mujeres) individuos empleados del servicio civil de 
Singapur, que fueron sometidos al Test Kirton Adaptation-Innovation (KAI). El 
⎥⎦
⎤⎢⎣
⎡∼ )(2)( σ,0 gjgij Ne
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mencionado test es compuesto de 32 ítems que componen tres subtests: 
originalidad (13 ítems), eficiencia (7 ítems) y conformidad (12 ítems). Los 
individuos debían contestar a las afirmaciones utilizando una escala de cinco 
puntos que iba desde “muy fácil” a “muy difícil”. 
Empleando el modelo lineal MAEC, Chan (2000) obtuvo los siguientes 
resultados: 
 Considerando la variable género no fue detectado ningún ítem con 
DIF; 
 Considerando la variable tipo de ocupación desempeñada en el 
trabajo, fueron detectados cuatro ítems con DIF: el ítem 4 del subtest 
Originalidad (DIF uniforme); el ítem 16 del subtest Eficiencia (DIF no-
uniforme); los ítems 28 y 38 del subtest Conformidad (ambos tenían 
DIF uniforme). 
Finalmente, debe ser enfatizado que, según Chan (2000), la gran ventaja 
del MAEC, a igual que el método de la regresión logística, reside en el hecho 
de que puede investigar dos tipos de DIF al mismo tiempo, es decir, en un 
mismo análisis estadístico se puede obtener datos sobre la presencia o 
ausencia del DIF uniforme y no-uniforme. 
 
3.2.2. Métodos Fundamentados en la 
Multidimensionalidad de los Ítems 
En este apartado son presentados algunos procedimientos para detectar 
el DIF, que se basan en la multidimensionalidad de los ítems, es decir, que 
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parten de la idea de que los ítems en foco miden más de una dimensión o 
rasgo latente. 
 
3.2.2.1. Método Multidimensional de DIF 
(MMD) 
La gran innovación del Método Multidimensional de DIF (MMD), 
propuesto por Robin T. Shealy y William F. Stout, en el año 1993, está en la 
suposición de que la presencia del DIF implica en reconocer la presencia de 
uno o más constructos secundarios, además del constructo principal medido 
por los ítems, en los cuales los grupos comparados poseen diferentes 
magnitudes (Gierl & Khaliq, 2001; Hattie, Krakowski, Rogers & Swaminathan, 
1996; Stout, 1987, 1990; Shealy & Stout, 1993 ab; Walker & Beretvas, 2001). El 
hecho de reconocer la naturaleza multidimensional del DIF implica aceptar dos 
supuestos: 
 I. El ítem mide un constructo secundario, además de la dimensión 
principal que tiene como objetivo evaluar. En este caso concreto, hay 
que destacar que el constructo secundario puede tener dos 
características: (a) ser una dimensión auxiliar al constructo principal, 
es decir, algo que es inherente al propio contenido del ítem. Por 
ejemplo, un ítem para evaluar el aprendizaje de matemáticas, que 
utiliza un pequeño texto para contextualizar el problema. En este 
caso, además del constructo principal (aprendizaje de las 
matemáticas) se está evaluando un constructo secundario 
(capacidad de comprensión de un texto escrito) que, en este caso, es 
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una dimensión auxiliar; (b) ser una dimensión no deseada. Por 
ejemplo, ítems que presentan situaciones o términos muy familiares a 
determinados grupos de individuos; ítems que presentan situaciones 
emocionales inapropiadas, que pueden inhibir a ciertos grupos de 
individuos en la utilización de los procesos cognitivos adecuados 
para su resolución (Roussos & Stout, 1996 a). 
 II. El constructo secundario puede producir ventajas o desventajas 
para uno de los grupos estudiados (de referencia y focal). Por 
ejemplo, en el caso de que el ítem contenga contenidos más 
familiares a uno u otro grupo se puede producir ventajas para el 
grupo de referencia o focal (Roussos & Stout, 1996 a). También 
puede darse el caso de que el contenido del ítem permita la aparición 
de respuestas emocionales inapropiadas, que pueden inhibir a los 
individuos de uno de los grupos en la utilización de los procesos o 
estrategias cognitivas adecuados a la resolución del ítem (Ironson, 
Homan, Willis & Signer, 1984; Ramsey, 1993). 
Como destacan Roussos y Stout (1996 a), si estos dos supuestos 
existen, entonces se puede decir que el ítem posee DIF. Ahora bien, para la 
comprensión de su formulación matemática es necesario el conocimiento de 
algunos conceptos o supuestos fundamentales (Stout, 1990). Sea θ una 
variable latente unidimensional que el test en foco intenta medir, denominado 
constructo principal y η una variable latente secundaria, posiblemente 
multidimensional, que también está siendo medida por el test en foco (Li & 
Stout, 1996). El modelo MMD utiliza, así, dos funciones: 
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 Una función relacionando la probabilidad de responder correctamente 
al ítem considerándose las dimensiones θ y η, que es denominada 
P(θ, η); 
 La función de probabilidad condicionada de η para los individuos con 
el valor θ  fijado, que es denominada fG (θ⏐η), donde la G representa 
el grupo de pertenecía del individuo (GR o GF). 
En este ámbito, las funciones marginales de los patrones de respuesta a 
un ítem estudiado para dos grupos de individuos (GR y GF), con respecto al 
constructo principal, vienen dadas por: 
 
Donde: 
 fF(η | θ) y fR(η | θ) son las funciones condicionadas de densidad de η 
dado θ para el grupo focal y de referencia, respectivamente. 
En el caso de que la función marginal de respuesta de un ítem, dado un 
determinado valor θ, satisfaga la condición β(θ) ≡ PR (θ) – PF (θ) ≠ 0, el ítem 
tendrá DIF (Stout, 1990; Jiang & Stout, 1998). 
No obstante, en el Cuadro 1 es presentado una ejemplificación muy 
didáctica, dada por Roussos y Stout (1996 a), de cuando se puede afirmar que 
existe DIF en un ítem, según el Modelo MMD. 
 
 
 
η)θη()η,θ()θ( dPP FF |= ∫ f
η)θη()η,θ()θ( dPP RR |= ∫ f
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FUNCIÓN DE PROBABILIDAD CONDICIONADA 
PROBABILIDAD DE ACIERTO 
P(θ, η)                   P(θ) 
fF (η | θ) ≠ fR (η | θ)          DIF                No DIF 
fF (η | θ) = fR (η | θ)        No DIF            No DIF 
Cuadro 1. Condiciones para la existencia de DIF en el Modelo MMD. 
 
Como se puede observar, en la perspectiva del Modelo MMD, un ítem 
tendrá DIF solamente si: 
I. estuviere midiendo un constructo secundario (η) además del principal 
(θ); 
II. al ser condicionado o fijado el valor θ, los grupos comparados (GR y 
GF) tuvieren diferencias en sus respectivas distribuciones en el 
constructo secundario (η). 
Sin embargo, el modelo propuesto por Shealy y Stout (1993 ab) también 
sirve para el estudio de un conjunto (bundle) de ítems. En este caso, β 
representa un parámetro global que indica el funcionamiento diferencial del 
conjunto de ítems (differential bundle functioning - DBF), a partir de la suma 
total de las funciones marginales de los ítems que lo componen (Nandakumar 
& Stout, 1993). La hipótesis nula es H0: β = 0, y en el caso de que el índice β 
sea negativo el DIF es favorable al GF, mientras que para valores positivos el 
DIF es favorable al GR (Shealy & Stout, 1993 ab). 
En palabras de Nandakumar (1993), el modelo MMD propuesto por 
Shealy y Stout (1993), introduce un innovador concepto en el ámbito de la 
psicometría: la idea de amplificación del DIF. El término hace referencia a la 
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posibilidad de que un conjunto de ítems (item bundle) posea DIF favorable a un 
determinado grupo; en el caso de que los ítems componentes de ese mismo 
conjunto fueran analizados aisladamente, es decir, uno a uno, podría presentar 
un disminución en la magnitud del DIF o también la posibilidad de 
diagnosticarse la ausencia de DIF cuando, en realidad, está presente 
(Nandakumar, 1991; Narayanan & Swaminathan, 1996). 
Según Gerl y Khaliq (2001), en el proceso de análisis del DBF, los ítems 
son divididos en dos grupos: el subtest principal, que es utilizado en el cálculo 
de la puntuación de los individuos (formado por los ítems 1 a n, por ejemplo) y 
el subtest estudiado (formado por los ítems n + 1 a N, por ejemplo). El subtest 
estudiado contiene el ítem o conjunto de ítems (item bundle) que se cree estén 
midiendo al mismo tiempo los constructos principal (θ) y secundario (η). La 
puntuación obtenida en el subtest principal es utilizada para organizarse los 
grupos de referencia (GR) y focal (GF). 
Los individuos de los grupos estudiados (GR y GF) son entonces 
agrupados en K subgrupos basados en la puntuación obtenida en el subtest 
principal (puntuaciones X) y, posteriormente, se efectúan la comparación  de 
sus puntuaciones en el subtest estudiado (puntuaciones Y). El cálculo de X e Y 
viene dado por: 
∑
=
=
n
i
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0
 
∑
+=
=
N
ni
iUY
1
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Donde: 
 Ui denota la respuesta al ítem i (0 = error; 1 = acierto) para cada 
individuo. 
 X es la puntuación total en el subtest principal; 
 Y es la puntuación total en el subtest estudiado. 
La diferencia en la puntuación media del GR y GF en el subtest 
estudiado en cada K subgrupo viene dada por: 
∑
=
=
K
K
KK dp
0
β  
 
Donde: 
 pk es la proporción de individuos del GF en el subgrupo K; 
 dk = Y*Rk – Y*Fk, que es la diferencia entre las medias ajustadas 8 de 
las puntuaciones en el subtest estudiado del GR y GF, 
respectivamente, en cada subgrupo K. 
Shealy y Stout (1993 b) propusieron una categorización para los valores 
de β, que es adoptada por el  Educational Testing Service (ETS), para que el 
DIF pueda ser clasificado: 
 ⏐β⏐ < 0,033 no existirá DIF; 
 0,033 ≤ ⏐β⏐ < 0,066  el DIF es considerado moderado; 
 ⏐β⏐ ≥ 0,066  el DIF es considerado severo. 
Stout y Roussos (1996) desarrollaron el paquete estadístico conocido 
como SIBTEST (Simultaneous Item Bias Test), que permite el cálculo del 
                                                          
8 En el artículo de Jiang & Stout (1998) hay una excelente descripción del procedimiento para el 
ajuste de las medias de las puntuaciones del GR y GF en el subtest estudiado. 
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coeficiente β para su posterior interpretación en términos de presencia o 
ausencia de DIF, en un ítem aisladamente o en un conjunto de ítems (bundle) 
tomados como un subtest (Gierl, Bisanz, Bisanz, Boughton & Khaliq, 2001). 
En el estudio llevado a cabo por Walker, Beretvas y Ackerman (2001) 
fueron utilizados los métodos SIBTEST, CATSIB-WRC y CATSIB-NORC para 
investigar el DIF en 30 ítems de matemáticas usados en el Third International 
Mathematics and Science Study. La muestra fue compuesta por 2.000 
individuos, mitad para cada grupo (GR y GF). Los 30 ítems tuvieron sus 
parámetros métricos (a y b) estimados a través del paquete estadístico BILOG. 
Los parámetros métricos de tres ítems fueron alterados por los investigadores 
para que presentasen tres distintos tipos de DIF: 
 DIF uniforme: cuando br = bf; 
 DIF ordinal: cuando ar ≠ af   y   br ≠ bf; 
 DIF disordinal: cuando ar ≠ af   y   br = bf. 
Cuando el parámetro b fue manipulado se añadió 0,5 al valor obtenido 
para el GR; cuando el parámetro a fue alterado, se añadió o sustrajo 0,4 al 
valor obtenido para el GR. Después de las manipulaciones llevadas a cabo 
para que los tres ítems presentasen DIF, fueron empleados los tres métodos 
mencionados para la detección del DIF en dos situaciones distintas: 
 Situación 1: el GR diferiría del GF en la distribución aptitudinal, es 
decir, la media del GR era cero, mientras la media del GF era -0,5; 
 Situación 2: GR y GF no diferirían, es decir, ambas medias tenían el 
valor cero. 
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Los resultados descriptos por Walker, Beretvas y Ackerman (2001) 
fueron los siguientes: 
 Los ítems 1 y 3 presentaron los tres tipos de DIF en las dos 
situaciones, siendo el DIF considerado severo en todas ellas; 
 El segundo ítem no presentó indicios de DIF en ninguna de las 
situaciones, exceptuándose la presencia de DIF disordinal moderado 
en la situación 1. Los autores explicaron este hecho llamando la 
atención sobre el mencionado ítem en tanto que era el único que 
tenía alto nivel de discriminación y bajo poder de dificultad. 
Los resultados de la investigación sugieren que los tres métodos pueden 
ser empleados para el estudio del DIF, ya que los resultados obtenidos tuvieron 
elevado índice de concordancia en cuanto a la detección de DIF (Walker, 
Beretvas & Ackerman, 2001). 
 
3.2.2.2. Método de la Regresión Logística 
El Método de la Regresión Logística, ya descrito en el apartado anterior 
como un procedimiento para la detección del DIF en ítems unidimensionales, 
fue adaptado por Mazor, Hambleton y Clauser (1998), Mazor, Kanjee y Clauser 
(1995), Reckase (1985), Reckase y McKinley (1991) para verificar la 
multidimensionalidad de los ítems. Su formulación matemática es: 
 
En la cual z = β0 + β1X1 + β2X2 + β3G, donde: 
)exp(1
)exp()1(
z
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 X1 es la puntuación de los individuos en el constructo o factor 
principal; 
 X2 es la puntuación de los individuos en el constructo o factor 
secundario; 
 G es una variable dicotómica que indica el grupo de los individuos 
(GR = 0 y GF = 1, por ejemplo). 
Según Reckase y McKinley (1991), un importante parámetro métrico en 
relación al modelo descrito es la discriminación multidimensional del ítem 
(MDISC), cuya formulación matemática es: 
 
Donde m es el número de dimensiones medidas por el ítem. 
La medida de dirección de los ítems en el modelo multidimensional de 
regresión logística refleja la contribución relativa de dos constructos, variables 
latentes o factores a la puntuación observada de los individuos. Cuando la 
medida de dirección es 0º existe la influencia única del factor 1 sobre la 
puntuación observada de los examinandos; cuando la medida de dirección es 
90º existe la influencia única del factor 2 sobre la puntuación observada; 
finalmente, en el caso de que la medida de dirección sea 45º ambos factores 
contribuyen de igual forma a la puntuación de los individuos. Como parece ser 
lógico, la medida de dirección de los ítems es, en realidad, una medida de la 
dimensionalidad del test (Mazor, Hambleton & Clauser, 1998). 
 
∑
=
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k
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2
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3.3. Reflexiones Sobre los Distintos Métodos 
para Detectar el DIF 
Autores como Camilli y Shepard (1994), O’Neill y McPeek (1993), 
Schmitt, Holland y Dorans (1993) asumen públicamente sus preocupaciones 
personales respecto a la importancia que los investigadores del área dan a los 
resultados matemático-estadísticos, olvidándose de las consideraciones 
teóricas sobre las posibles causas del DIF. Según ellos, esta es una tendencia 
muy frecuente en las investigaciones del sesgo de los ítems. 
Compartimos con tales autores la preocupación por la ausencia de 
hipótesis basadas en teorías sustantivas explicativas del DIF, que deberían 
estar presentes en el ámbito de la investigación científica. En estos términos, 
presentamos algunas recomendaciones de estos expertos: 
 Los índices de DIF se basan en un criterio interno ⎯ la puntuación 
total en el test o la puntuación en una determinada sección de θ ⎯ 
por lo que “adolecen” de circularidad, no pudiendo ir más allá del 
propio test para evaluar el impacto en otras formas de medida del 
mismo constructo (Martínez Arías, 1997; Shepard, Camilli & Averill, 
1981). Este es, según Angoff (1993), uno de los aspectos comunes a 
todos los métodos para el estudio del DIF; 
 El DIF es determinado a través del uso de la puntuación de los 
sujetos en los N ítems del test, restado del ítem en foco (i), es decir, 
la puntuación es determinada por N – i. El problema es que se 
considera o supone que la variable latente que miden los ítems (θ) es 
unidimensional, lo que no siempre es verdad, ya que la 
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unidimensionalidad es tratada como una cuestión de grado, en el 
ámbito de los métodos unidimensionales; 
 Es importante detectar en que zonas de la distribución de las 
puntuaciones (niveles de θ) se produce el DIF. No obstante, debe 
considerarse que la simple selección de unos intervalos en vez de 
otros puede llevar a cambios en los estadísticos DIF (Baker, 1981, 
Hidalgo Montesinos, López Pina & Sánchez Meca, 1997; Scrams & 
McLeod, 2000; Uttaro & Millsap, 1994); 
 Los investigadores no deben limitarse a los valores del DIF para 
concluir que existe sesgo en un ítem o test. Hay que mezclar los 
procedimientos estadísticos con la opinión de expertos en el área. El 
objetivo es identificar las habilidades secundarias o irrelevantes 
medidas por los ítems o el test y que son potenciales fuentes de DIF. 
Tal recomendación es también realizada por Allalouf, Hambleton y 
Siresi (1999); Angoff (1993); Douglas, Rousos y Stout (1996); 
Downing y Haladyna (1997); Linn (1993); Zumbo (1999); 
 Los índices de DIF presentan fluctuaciones muestrales y falta de 
fiabilidad (Mazor, Clauser & Hambleton, 1992; Miller, & Oshima, 
1992; Ryan, 1991). Si, por ejemplo, repitiésemos los análisis con 
muestras aleatoriamente paralelas a los grupos de referencia y focal, 
no habría una correspondencia perfecta entre los ítems identificados 
como sesgados en los dos análisis, sobre todo en los métodos que 
trabajan con tablas de contingencia (Douglas, Roussos & Stout, 
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1996; Mazor, Clauser & Hambleton, 1992; Miller & Oshima, 1992; 
Roussos & Stout, 1996 b;). 
Ahora, presentaremos una serie de limitaciones y ventajas de buena 
parte de los métodos descritos, las cuáles fueron sintetizadas por Andriola 
(2000 b; 2001 c): 
 El Método del Delta Gráfico: algunos investigadores, entre los cuales 
F. M. Lord, tienen demostrado que, a menos que todos los ítems 
estudiados tengan el mismo poder de discriminación, el DIF 
determinado por ese método puede llevar a resultados equivocados 
cuando los grupos puntúan en niveles diferentes de habilidad (Angoff, 
1993). 
 El Método de las Áreas: no cuenta con pruebas de significación 
estadística para la confrontación del valor del área entre las dos 
CCI’s comparadas (Muñiz, 1997). Aunque la ausencia de esa prueba 
de significación constituya un problema metodológico, en la práctica 
es aconsejable revisar el contenido del ítem. En ese ámbito, es mejor 
incrementar el error del tipo I (revisar o eliminar ítems que no tengan 
DIF), que del tipo II (no revisar o dejar de eliminar ítems que tengan 
DIF). 
 El Método de las Probabilidades: como ocurre en el método de las 
áreas, tampoco aquí existe una prueba estadística definitiva, que 
informe respecto de la significación del valor DP y, así, es 
conveniente adoptar el mismo procedimiento de revisión de los ítems 
sospechosos de DIF. 
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 El Método de la Comparación de los Parámetros de los Ítems: su 
principal limitación está en el hecho de sus parámetros a y b tienen 
que ser estimados separadamente para los grupos escogidos. 
 El Método del Chi-cuadrado de Lord: la desigualdad de los tamaños 
muestrales del grupo focal y de referencia puede llevarnos a obtener 
resultados distintos para el DIF, en función de la equivalencia o no 
entre dichos grupos (Kim & Cohen, 1995). 
 El Método del Chi-cuadrado de Scheuneman: padece el mismo 
problema del Chi-cuadrado de Lord, es decir, los resultados 
obtenidos para el DIF están asociados a los tamaños muestrales del 
grupo focal y de referencia. Además, según Baker (1981), el hecho 
de considerar únicamente la proporción de aciertos, puede afectar a 
los resultados por la presencia de diferencias reales entre los grupos 
(diferencias en el impacto). 
 El Método del Chi-cuadrado de Pearson o Total: posee el mismo 
problema del Chi-cuadrado de Lord y del Chi-cuadrado de 
Scheuneman, es decir, la desigualdad de los tamaños del grupo focal 
y de referencia puede llevar a la obtención de resultados muy 
diferentes para el DIF, en función de la equivalencia o no entre 
ambos. 
 El Método de la Regresión Logística: su gran ventaja reside en el 
hecho de que puede testar al mismo tiempo dos tipos de DIF, es 
decir, en un mismo modelo matemático: el uniforme y el no-uniforme. 
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 El Método Mantel-Haenszel: como otro de los métodos que utiliza 
tablas de contingencia sufre, igualmente, el mismo problema del Chi-
cuadrado de Lord, del Chi-cuadrado de Scheuneman y del Chi-
cuadrado de Pearson o Total, es decir, la desigualdad de los 
tamaños del grupo focal y de referencia puede proporcionar 
resultados distintos para los índices DIF, en función de la 
equivalencia o no entre dichos grupos. 
 El Método Estandarizado: solamente utiliza las frecuencias 
observadas de acierto en los grupos comparados, lo que puede 
afectar a los resultados por la presencia de diferencias reales entre 
los grupos (diferencias en el impacto). 
 Método del Análisis de las Estructuras de Covarianza: estimar el 
parámetro µj  a partir de la media aritmética de las puntuaciones de 
los individuos en el ítem j. En otras palabras, mide una variable 
ordinal como si se tratara de una variable de tipo intervalar (Chan, 
2000). Pero, su gran ventaja reside en el hecho de que puede testar 
al mismo tiempo dos tipos de DIF (el uniforme y el no-uniforme) con 
un mismo modelo matemático. 
A pesar de todas estas recomendaciones, los propios Camilli y Shepard 
(1994) exponen algunas ventajas de los modernos métodos para detección del 
DIF. Según ellos, parece haber un acuerdo generalizado sobre la potencia y 
flexibilidad de los métodos basados en la TRI, siempre que los tamaños 
muestrales sean adecuados a la estimación de parámetros estables de los 
ítems;  siempre  que  sea  utilizado  más  de  un  método  para  detectar  el  DIF 
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y, además, siempre que sean mezclados los procedimientos estadísticos con 
los procedimientos cualitativos (opinión de expertos). También hay que volver a 
enfatizar la existencia de modelos para detectar el DIF en ítems o tests 
multidimensionales, con respuestas dicotómicas o politómicas (Camilli & 
Congdom, 1999; Chan, 2000; Chang, Mazzeo & Roussos, 1996; Hidalgo 
Montesinos & López-Pina, 2002; Mazor, Hambleton & Clauser, 1998; 
McDonald, 1999; Oshima, Raju & Flowers, 1997; Van der Ark, 2001; Wainer, 
Sheehan & Wang, 2000). 
Ahora bien, queremos resaltar la mayor limitación de los métodos 
utilizados en la detección del DIF: la generación de un índice global de DIF. 
Para ello, presentamos a continuación un apartado para tratar dicho tema. 
 
3.3.1. El Problema del Análisis Global del DIF 
Los índices obtenidos para el DIF a través del uso de los actuales 
métodos de detección, que describimos en los apartados anteriores, tienen la 
característica de ser medidas globales, es decir, el valor final del DIF, obtenido 
a través del análisis del mismo en las j categorías en que la variable latente (θ)  
fue dividida, es la sumatoria de los valores locales del DIF en cada una de 
estas mismas j categorías. Este procedimiento trae consigo algunas 
limitaciones. Para ello, observemos la Figura 9, que ejemplifica el caso de un 
ítem con DIF no-uniforme. 
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Figura 9. Ejemplo de un ítem con DIF no-uniforme
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Línea azul = CCI del GR; Línea roja = CCI del GF. 
 
En las CCI’s del supuesto ítem con DIF hay dos aspectos que merecen 
ser comentados: 
 Para los valores inferiores a 0,1 el DIF es benigno al GR; 
 Para los valores superiores a 0,3 el DIF es adverso al GR. 
Usar un índice basado en la medida global del DIF en casos de esta 
naturaleza puede implicar en incrementar la taza de error tipo II (no detectar un 
ítem con DIF), ya que las discrepancias entre las CCI’s en el rango de valores 
inferiores a 0,1 (favorable al GR) podrían ser anuladas por las diferencias entre 
las CCI’s en el rango de valores superiores a 0,3 (favorable al GF). 
Sin embargo, como en toda y cualquier actividad científica, rápidamente 
surgen modelos o planteamientos teóricos con el objetivo de proponer caminos 
alternativos para resolver un problema detectado. En este ámbito, uno de los 
intentos pioneros fue realizado por Thissen y Wainer (1990), que se basaron en 
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las ideas de Hauck (1983). Ambos investigadores tenían como objetivo realizar 
el cálculo de unos intervalos de confianza para las probabilidades de acierto 
[P(θ)] en cada una de las dos CCI’s comparadas, considerándose cada una de 
las j categorías de θ. Posteriormente, los valores obtenidos para P(θ) en ambas 
CCI’s podrían ser visualmente comparados. 
Camilli y Shepard (1994) ya opinaban que los métodos del cálculo del 
área entre las CCI’s y el de la comparación de las probabilidades podrían ser 
útiles al estudio del DIF local. Pero, fue Pashley (1992) quien mejor organizó y 
sistematizó el planteamiento del cálculo de la medida local de DIF. Más 
recientemente Douglas, Stout y DiBello (1996), Oshima, McGinty y Flowers 
(1994), Scrams y McLeod (2000) también desarrollaron estudios sobre el DIF 
local. La lógica general de este nuevo planteamiento es estudiar el DIF 
dividiendo la variable latente θ en j categorías para producir, de ese modo, j 
índices de DIF, que fueron bautizados con el nombre de medidas locales de 
DIF. La Figura 10 ejemplifica la lógica de ese nuevo planteamiento en el 
estudio del DIF. 
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Figura 10. Ejemplo de Medida Local de DIF
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Línea azul = CCI del GR; Línea roja = CCI del GF. 
 
 
En el caso de la Figura 10, hay seis rangos en los cuales se pueden 
determinar para cada uno de ellos las discrepancias existentes entre las dos 
CCI’s y, así, obtener seis valores para el DIF. Además, este tipo de análisis 
puede indicar en qué rango de θ el DIF es más grave o, sencillamente, en qué 
rango es inexistente la discrepancia entre las CCI’s. 
No obstante, debemos considerar que la simple selección de unos 
intervalos de θ en vez de otros puede llevar a cambios en los estadísticos DIF. 
Consideramos necesario que sean ejecutadas más investigaciones, sobre todo, 
las de carácter experimental que utilizan datos simulados. En otras palabras, 
no hay que ser del todo optimista con las medidas locales de DIF, ya que 
también poseen sus limitaciones. Hay que tener mucha prudencia y cierta dosis 
de escepticismo, pues como afirmaba Cicerón: “dubitándo ad veritátem 
pervenimus” (dudando, llegaremos a la verdad). 
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Los dichos son sabios y los hechos poderosos 
(Baltasar Gracián). 
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4.1. Investigaciones sobre el Funcionamiento 
Diferencial del Ítem (DIF) 
 
Empecemos afirmando que las investigaciones para la detección del DIF 
están basadas en una misma argumentación: la existencia de DIF es un factor 
que influye en la validez de la interpretación realizada a partir de la puntuación 
obtenida por el sujeto en un ítem o test (Gierl, Bisanz, Bisanz, Boughton & 
Khaliq, 2001). La mencionada afirmación es fácilmente comprensible pues en 
las interpretaciones que son realizadas a partir de las puntuaciones de los 
individuos, ya sea en el ámbito psicológico o educativo, reside toda la 
credibilidad y reputación de la investigación (Downing & Haladyna, 1997; 
Zumbo, 1999). Con la eliminación de los ítems con DIF que estén presentes en 
un test, la puntuación total en dicho instrumento de medida dará una mejor 
estimación de la verdadera aptitud de los sujetos en el constructo latente 
medido por él (Schmitt, Holland & Dorans, 1993). 
Otra justificación, presentada por Schmitt, Holland y Dorans, (1993), está 
basada en la premisa de que tras la identificación de los ítems con DIF y los 
factores supuestamente relacionados con ello, los evaluadores podrán prevenir 
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su futura ocurrencia a través del control de dichos factores durante la fase de 
elaboración de ítems. En este contexto, está plenamente fundamentada la 
importancia y relevancia de las investigaciones sobre el DIF, sobre todo 
aquellas que buscan identificar sus causas. 
En este apartado, se ha organizado y descrito dos grupos de 
investigaciones. El primer grupo está compuesto por aquellos estudios que 
utilizan algunas variables demográficas tales como genero, raza, etnia, historia 
escolar (background educativo), nivel socioeconómico, tipo de escuela de los 
alumnos, entre otras, para la organización de los distintos grupos a la hora de 
ser comparados (Scheuneman & Grima, 1997). El segundo, es formado por 
estudios más técnicos que resaltan las características métricas de las 
alternativas, de los ítems y del propio test como variables que pueden estar 
asociadas al DIF. 
 
4.1.1. Investigaciones que Utilizan Variables 
Demográficas 
En esta categoría se utilizan, generalmente, variables que definen 
ciertas características del grupo que, a su vez, posibilitan su posterior 
comparación. Por ejemplo, Wainer y Lukhele (1997) estudiaron el DIF en 100 
ítems objetivos o cerrados, con cinco alternativas de respuesta, y en cinco 
ítems abiertos, comparando las puntuaciones obtenidas por varones y mujeres 
en estos dos tipos de ítems. Para las cuestiones objetivas fueron destinados 75 
minutos para su resolución y 105 minutos para los ítems abiertos. Los ítems 
fueron calibrados a través del uso del modelo TRI de tres parámetros 
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logísticos. En el caso de los ítems abiertos sus parámetros fueron estimados 
adoptando los ítems objetivos como anclaje. 
Los resultados obtenidos indicaron la existencia de DIF favorable a los 
varones en los cinco ítems abiertos. En sus conclusiones, los autores intentan 
explicar la presencia del DIF, que fue medido a través del método de Mantel-
Haenszel, debido a la existencia de diferencias significativas en el conocimiento 
de los varones respecto al contenido evaluado por los ítems (Historia de 
América del Norte). 
En el estudio de Williams (1997), que no intenta explicar las causas del 
DIF, fueron utilizados 80 ítems objetivos, con cuatro alternativas de respuesta, 
para evaluar los conocimientos en matemáticas de 1050 alumnos (495 mujeres 
y 555 varones). Los ítems fueron calibrados a través del uso del modelo TRI de 
tres parámetros logísticos, y el DIF fue calculado a través del procedimiento 
Mantel-Haenszel. Los resultados indicaron que ocho ítems tenían DIF, siendo 
seis de ellos favorables a los varones y dos favorables a las mujeres. 
La investigación de Scheuneman y Grima (1997) parte del supuesto de 
que los alumnos negros y los del genero femenino son fuentes potenciales de 
DIF para los ítems evaluadores de conocimiento matemático. Fueron utilizados 
104 ítems objetivos del Test Graduate Record Examination (GRE), con cuatro 
alternativas de respuesta, que evaluaban la capacidad de razonamiento 
cuantitativo. El procedimiento utilizado para el estudio de DIF fue el de Mantel-
Haenszel. La muestra fue compuesta por 22.763 alumnos y los grupos 
comparados fueron varones y mujeres, negros y blancos, alumnos de 
humanidades, ciencias y física. Los resultados obtenidos indicaron que: 
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 Los ítems que utilizaban palabras para expresar problemas de 
matemáticas eran más difíciles para las mujeres y los negros. Por 
otro lado eran más favorables a los alumnos de humanidades. Una 
explicación de los autores es que los alumnos de humanidades 
tienen poca familiaridad y entrenamiento con los signos matemáticos, 
todavía utilizan muy frecuentemente signos verbales, es decir, hay 
una clara influencia del background educativo sobre el rendimiento; 
 Los ítems para evaluar problemas de geometría fueron desfavorables 
a las mujeres; 
 Los ítems cuyos problemas tenían como opciones el término “La 
respuesta no puede ser determinada” fueron más difíciles para las 
mujeres y los negros; 
 Los ítems que utilizaban diagramas de datos reales, que exige la 
capacidad de interpretación, fueron desfavorables a los negros; 
 Los ítems cuyas alternativas de respuesta fueron A o B fueron 
desfavorables a los negros y mujeres. 
Oshima, Raju, Flowers y Slinde (1998) estudiaron el DIF en ítems para 
evaluar la comprensión lectora en una muestra de 4.000 sujetos, comparando 
sus desempeños en términos de genero y nivel socioeconómico. Los ítems 
utilizados fueron elaborados a partir de una tabla de especificación de doble 
entrada: los contenidos evaluados por los ítems y los procesos cognitivos 
exigidos en su resolución. En el caso de los procesos cognitivos fue adoptada 
la conocida Taxonomía de Objetivos Educativos, propuesta por Benjamin 
Bloom. Para los autores, el problema central de la TRI está asociado a la 
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comprobación de la unidimensionalidad de los ítems. En otras palabras, elegir 
distintos procesos cognitivos significa suponer que las respuestas de los 
sujetos tendrán niveles diferenciados, que reflejan la jerarquía de estos mismos 
procesos. No obstante, según el supuesto de la unidimensionalidad, la 
puntuación obtenida es considerada efecto del nivel de conocimiento (asumido 
como el factor, vector o constructo predominante) y no del uso de los distintos 
procesos cognitivos. Basados en esta argumentación, los autores presentan un 
procedimiento alternativo al estudio del DIF de los ítems a partir de su 
organización y análisis en conjuntos (bundles) que tengan alguna característica 
en común. 
Este concepto y el procedimiento de análisis de los ítems ya habían sido 
propuestos por Douglas, Roussos y Stout (1996), que llegaron a proponer el 
término Differential Bundles Functioning (DBF). En el caso específico del 
estudio de Oshima, Raju, Flowers y Slinde (1998), los ítems fueron agrupados 
en conjuntos, según los procesos cognitivos y los objetivos educativos que 
evaluaban. Para el cálculo del índice DBF los ítems fueron calibrados 
separadamente para los grupos de comparación (mujeres y varones; individuos 
de nivel socioeconómico alto y bajo) a través del uso del modelo TRI de tres 
parámetros logísticos siendo puestos, posteriormente, sobre una misma escala. 
En la fase siguiente estos mismos ítems fueron agrupados en tres conjuntos: 
 Procesos cognitivos: conocimiento (22 ítems), comprensión (14 
ítems) y razonamiento (19 ítems); 
 Objetivos educativos: observación de detalles específicos (11 ítems), 
acción, razón y secuencia (11 ítems), significación (7 ítems), 
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inferencia (11 ítems), análisis crítico (5 ítems) y metacognición (9 
ítems); 
 Capacidad lectora: 10 pequeños textos seguidos de 4 o 7 ítems cada 
uno. 
Los resultados no detectaron DIF entre los ítems pertenecientes a los 
conjuntos de los procesos cognitivos y objetivos educativos. Tan solo en un 
ítem para evaluar la capacidad lectora, presentado en el texto 5, fue 
identificado DIF favorable a los varones. Es éste otro de los estudios que no 
intenta explicar las causas del DIF. 
Clauser, Nungester y Swaminathan (1996) adoptaron el background 
educativo como una posible variable responsable por el DIF. Estudiaron la 
hipótesis de que ejerciendo control sobre el background educativo de los 
grupos de referencia y focal (hombres y mujeres, respectivamente) podrían 
disminuir el número de ítems con DIF. En ese ámbito, adoptaron el genero 
como variable de comparación y utilizaron el método de la regresión logística 
para detección del DIF. Fueron estudiados 440 ítems de un test para medir la 
aptitud para la medicina clínica, utilizado por el National Board of Medical 
Examiners en el año 1993. La muestra fue compuesta por 2.000 universitarios 
aleatoriamente seleccionados de una población de 6.262 sujetos, siendo 1.000 
varones y 1.000 mujeres. La variable background educativo fue medida por la 
experiencia de los sujetos en el área médica, en términos de haber realizado 
residencia médica o recibido entrenamiento en medicina, cirugía, pediatría, 
obstetricia o ginecología. Los análisis fueron llevados a cabo para los grupos 
de referencia y focal en dos etapas: 
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 Etapa 1: no fue ejercido control sobre el background educativo, es 
decir, sólo fue considerada la puntuación total de los sujetos en los 
ítems. Los resultados indicaron la presencia de DIF en 132 ítems, o 
sea, 30% de los ítems estudiados tenían DIF; 
 Etapa 2: fue ejercido control sobre el background educativo, es decir, 
fue considerada la puntuación total de los sujetos en los ítems y el 
hecho de tener o no realizado residencia médica. El resultado 
obtenido indicó la presencia de 84 ítems con DIF (aproximadamente 
19% del total), es decir, hubo una reducción de 48 ítems con DIF. 
Clauser, Nungester y Swaminathan (1996) suponían que los ítems con 
DIF podrían medir alguna aptitud secundaria que, de algún modo, posibilitara 
que ciertos tipos de sujetos, con características demográficas muy específicas, 
tuvieran ventaja sobre sujetos con características demográficas distintas de la 
suya, a pesar de que los dos grupos poseyeran el mismo nivel de aptitud. El 
hecho de haber realizado residencia médica podía, supuestamente, 
proporcionar a los sujetos el aprendizaje o adquisición de habilidades que les 
posibilitara alguna ventaja en la resolución de las tareas presentes en los ítems 
utilizados. Así, en comparación con los sujetos de igual habilidad, los que han 
hecho residencia médica tienen mayor probabilidad de acertar el mismo ítem 
en el 30% de los casos. Para finalizar, dichos autores afirman que es visible la 
potencial ventaja de incluir el background educativo como una variable 
explicativa del DIF en futuras investigaciones. 
Hamilton (1999) estudió el DIF en cuatro ítems abiertos sobre temas de 
ciencias, utilizando una muestra de 2.204 sujetos y adoptando como variable 
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diferenciadora el genero. Los cuatro ítems tenían las siguientes características 
en términos de contenidos: 
 Ítem 1: evaluaba el grado de conocimiento respecto a las ventajas y 
desventajas de dos fuentes de energía: la nuclear y la fósil; 
 Ítem 2: evaluaba el grado de conocimiento respecto a la explicación 
de los eclipses lunar y solar; 
 Ítem 3: evaluaba el grado de conocimiento sobre la relación que 
puede existir entre el número de conejos y el de lobos en un bosque; 
 Ítem 4: evaluaba el grado de conocimiento sobre la relación existente 
entre una mezcla de agua y hielo, como función del tiempo. 
En el estudio del DIF de estos cuatro ítems, Hamilton (1999) adoptó dos 
criterios. El primero de ellos fue un criterio interno, es decir, la propia 
puntuación de los sujetos en los cuatro ítems abiertos. El segundo criterio fue 
externo, es decir, la puntuación que los sujetos habían obtenido en el Grade 12 
MC Science Test. Este test era compuesto por tres bloques de ítems: 
 Bloque A: siete ítems evaluando el razonamiento mecánico-espacial; 
 Bloque B:  cinco ítems evaluando el razonamiento numérico; 
 Bloque C: 13 ítems evaluando la aplicación de conocimientos básicos 
de ciencias, química, matemáticas y física. 
Hamilton (1999) obtuvo los siguientes resultados: 
 Adoptando el criterio interno: detectó la presencia de dos ítems con 
DIF (el 2 y el 4), siendo el 2 favorable a los hombres y el 4 a las 
mujeres; 
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 Adoptando el criterio externo: detectó la presencia de DIF en los 
cuatro ítems, siendo los ítems 1, 2 y 3 favorable a los hombres y 
apenas el 4 a las mujeres. 
El autor no presenta ninguna hipótesis explicativa del DIF. Sin embargo, 
comenta que los distintos resultados obtenidos cuando es adoptado uno u otro 
criterio, pueden deberse al hecho de que el criterio externo no tenga una 
elevada asociación con el constructo medido a través de los cuatro ítems 
estudiados. 
La investigación llevada a cabo por Garner y Engelhard Jr. (1999) tuvo el 
objetivo de estudiar el impacto y el DIF en ocho ítems abiertos de matemáticas 
y 60 ítems cerrados del Georgia High School Graduation Test (GHSGT), 
utilizando una muestra de 3.952 sujetos y comparando los sujetos según el 
genero. Los 60 ítems del GHSGT fueron organizados en cuatro áreas: a) 
números y computación, b) análisis de datos, c) geometría y medida y d) 
álgebra. El método utilizado para la detección del DIF fue el de la comparación 
de la dificultad de los ítems (parámetro b). Los principales resultados obtenidos 
fueron los siguientes: 
 En términos de impacto: fueron observadas diferencias significativas 
entre los varones y mujeres en la puntuación total del GHSGT, así 
como en cada uno de los subtests que evaluaban los conocimientos 
en las cuatro áreas. En síntesis, los varones obtuvieron mejores 
rendimientos en números y computación, análisis de datos y 
geometría y medida; las mujeres tuvieron rendimientos más elevados 
sólo en álgebra. Del conjunto de ocho ítems abiertos sólo fueron 
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observadas diferencias significativas en dos de ellos. Dichas 
diferencias fueron favorables a los hombres; 
 En términos de DIF: en los ítems cerrados los autores observaron la 
presencia de DIF favorable a los varones en 15 de ellos (ocho en 
geometría y medida y ninguno en álgebra); en 16 de ellos fueron 
encontrados DIF favorable a las mujeres (nueve en álgebra). 
Solamente en uno de los ítems de respuestas abiertas fue observado 
DIF favorable a las mujeres. 
En ambos tipos de ítems investigados por Garner y Engelhard Jr. (1999), 
cerrados y abiertos cuyo contenido era álgebra, fue observada la presencia de 
DIF favorable a las mujeres. Los hombres tuvieron DIF favorable en los ítems 
cuyo contenido era proporción, números y computación, análisis de datos, 
geometría y medida. Como conclusión, los autores destacan que el estudio 
presenta evidencias de que las diferencias entre hombres y mujeres, sea en 
términos de rendimiento (impacto) sea en términos de DIF, está asociada al 
contenido evaluado por el ítem o test. 
Andriola (2000 a) investigó el DIF en 30 analogías verbales utilizando, 
para ello, una muestra de 730 estudiantes de secundaria en la cual realizó la 
comparación del parámetro b (la dificultad) de los ítems en dos grupos 
distintos:  el  GR  compuesto  por  varones  (n = 342)  y  el  GF  por   mujeres  
(n = 388). Los resultados obtenidos por el autor revelan, entre otras cosas, que: 
 El 53,3% (n = 16) de las analogías verbales fueron más fáciles para 
el GR; 
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 El 16,7% (n = 5) de dichas analogías tenían DIF, siendo tres de ellas 
favorables al GF y dos al GR; 
 Las cinco analogías con DIF no tuvieron cargas factoriales inferiores 
a ⏐0,30⏐ lo que puede suponer la unidimensionalidad de dichos 
ítems. 
Como conclusión, el autor destaca la relevancia de la investigación para 
futuros procesos de evaluación educativa, ya que los ítems con DIF no deben 
ser utilizados en dicha actividad (Andriola, 2000 a). 
Como síntesis de todos los trabajos hasta aquí presentados podríamos 
decir que: 
 Es muy frecuente la adopción de las variables demográficas genero, 
etnia, raza y nivel socioeconómico como supuestas fuentes de DIF; 
 El método para identificar el DIF, que se utiliza con más frecuencia, 
es el Mantel-Haenszel; 
 Sin duda alguna, muchas más investigaciones son necesarias para 
identificar las causas del rendimiento diferencial de los sujetos con la 
misma capacidad en la variable latente medida por el ítem o test, 
pero que provienen de distintos grupos demográficos (Downing & 
Haladyna, 1997; Hambleton, 1989 ab; Scheuneman & Grima, 1997). 
Eso justifica plenamente la ejecución de esta investigación, además 
de resaltar su extrema relevancia para el área. 
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4.1.2. Investigaciones que Asocian el DIF a 
Algunas Características Métricas del Ítem, de 
las Alternativas y del Propio Test 
En esta categoría encontramos las investigaciones que asocian el DIF a 
determinados parámetros métricos de los ítems y del test (Dorans & Schmitt, 
1993; Dorans & Holland, 1993; O’Neill & McPeek, 1993; Burton & Burton, 1993; 
Van der Linden & Hambleton, 1997). En este ámbito, uno de los procedimientos 
que toma fuerza cada día, principalmente en los Estados Unidos, es el análisis 
de los distractores o alternativas de los ítems (Bock, 1997; Dorans & Holland, 
1993; Green, Crone & Folk, 1989; Thissen & Steinberg, 1997; Thissen, 
Steinberg & Fitzpatrick, 1989; O’Neill & McPeek, 1993). Este procedimiento 
recibe el nombre de Differential Alternative Functioning (DAF) y consiste en 
examinar las frecuencias de respuestas a las alternativas propuestas para cada 
ítem y, de ese modo, verificar la existencia de patrones de elección mostrados 
por distintos grupos de individuos (Thissen & Steinberg, 1997; Thissen, 
Steinberg & Wainer, 1993; Dorans & Schmitt, 1993). Según Schmitt, Holland y 
Dorans (1993), el conocimiento de dichos patrones de respuestas puede 
ayudar a los investigadores en la identificación de procesos cognitivos 
diferenciados que tienen como resultado la elección de distintas alternativas. 
De acuerdo con Thissen y Steinberg (1997), a mediados de 1960 F. 
Samejima inicia las primeras investigaciones sobre este área con el desarrollo 
de modelos que presentan funciones de respuestas para cada una de las 
alternativas de los ítems. Su modelo más conocido es el de Respuestas 
Graduadas (Graded Response Model), que es muy bien descrito en el trabajo 
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de Samejima (1997). Posteriormente, en el año 1972, R. D. Bock propuso otro 
modelo con el que establecer funciones matemáticas para las distintas 
alternativas, pasando a conocerse como Modelo de Categorías Nominales 
(Nominal Categories Model). Después del desarrollo de estos dos primeros 
modelos, la literatura sobre el DAF cuenta, actualmente, con una gran variedad 
de métodos (Van der Linden & Hambleton, 1997). 
Por ejemplo, Dorans y Holland (1993) presentan un procedimiento para 
el cálculo del DAF, al que llaman Análisis Estandarizado de los Distractores. De 
esta forma, para la determinación del DAF en la alternativa A de un supuesto 
ítem deberíamos, inicialmente, realizar el cálculo de la proporción de aciertos 
de los grupos focal y de referencia, condicionada a un determinado nivel 
aptitudinal. Su formulación matemática es: 
Prm(A) = Arm / Nrm;   Pfm(A) = Afm / Nfm. 
Donde: 
 Prm y Pfm son, respectivamente, el número de personas del grupo de 
referencia y focal, situadas en el nivel aptitudinal m, que han elegido 
la alternativa A; 
 Nrm y Nfm son, respectivamente, el número total de personas del 
grupo de referencia y focal que está situadas en el nivel aptitudinal m. 
La próxima fase consiste en determinar la diferencia entre estas 
proporciones, a través de la fórmula: 
Dm(A) = Prm(A) - Pfm(A). 
Finalmente, se puede obtener el valor del DAF para una alternativa 
cualquiera, a través del uso de la fórmula: 
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Donde: 
 wm es número de personas del nivel aptitudinal m que no acertaron el 
ítem estudiado; 
 Dm(A) es la diferencia, en el nivel aptitudinal m, entre las 
proporciones de elección del GR y GF para la alternativa A. 
Para interpretar el resultado del DAF suele ser utilizada una gráfica en la cual 
son representados los valores obtenidos de Dm en los distintos niveles 
aptitudinales (m), como la que presentamos a continuación. 
Figura 11. Representación gráfica de los resultados de un estudio DAF. 
 
En la figura 9 verificamos que la alternativa en foco del supuesto ítem 
tiene diferencias en el porcentaje de elección más acentuadas en los niveles 
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las diferencias en dicho porcentaje tienen valor igual o muy aproximado a cero. 
Se trata, de ese modo, de una alternativa que fue elegida de modo bastante 
diferenciado por los sujetos con baja aptitud en la variable medida por el ítem. 
En síntesis, podemos decir que hay DAF en la alternativa en foco, más 
acentuadamente entre los individuos que poseen niveles aptitudinales 
comprendidos entre los valores 250 y 450. 
La investigación ejecutada por Thissen, Steinberg y Fitzpatrick (1989) 
tuvo como objetivo describir la posible asociación existente entre la elección de 
determinadas alternativas de respuesta y el grado de aptitud de los sujetos en 
el constructo latente medido por el test. La muestra fue compuesta por 990 
estudiantes de secundaria que fueron sometidos a 50 ítems de matemáticas. 
Los autores utilizaron el modelo de alternativas múltiples propuesto por R. D. 
Bock en 1972. Su formulación matemática es dada por: 
zk = akθ+ ck, donde: 
 k = 1, 2, ... m, son las categorías de respuesta, generalmente las 
alternativas; 
 zk es una función lineal del nivel de proficiencia del sujeto en la 
variable latente θ; 
 ak es la pendiente de la regresión, que relaciona el valor de zk con el 
constructo latente θ; 
 ck es el intercepto, que refleja la popularidad de la alternativa k. 
Todavía, es posible conocer la probabilidad de elección que cada 
categoría posee, de acuerdo a la magnitud que los individuos tengan en el 
constructo latente θ. La formula utilizada es: 
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Así, cada alternativa tendrá determinada su probabilidad de elección 
asociada a distintos niveles de θ, su intercepto y pendiente. Los resultados 
obtenidos por Thissen, Steinberg y Fitzpatrick (1989) en el estudio del 
funcionamiento diferencial de las alternativas fueron los siguientes: 
 Para la alternativa correcta la curva es monotónica creciente, es 
decir, cuanto mayor es el nivel de aptitud de los sujetos mayor es su 
probabilidad de escogerla; 
 Las curvas de las alternativas que funcionan como distractores tienen 
comportamientos muy distintos, dependiendo del nivel de aptitud de 
los sujetos. Todavía, como regla general, los distractores tienen 
elevadas probabilidades de elección por los sujetos que tienen baja 
aptitud. 
Como conclusiones del estudio, los autores llaman la atención sobre la 
importancia de tener informaciones sobre el comportamiento de elección de las 
alternativas de un ítem y su relación con otras variables de los sujetos, entre 
las cuales están la magnitud o nivel que poseen en el constructo latente, el 
genero, la raza, la etnia, etc. 
Más recientemente Attali y Frankel (2000) estudiaron el funcionamiento 
diferencial de los distractores en 3.620 ítems del Psychometric Entrance Test 
(PET), administrado por el National Institute for Testing and Evaluation (NITE) a 
los candidatos a las Universidades Israelíes. Para ello, utilizaron el índice PBDC, 
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es decir, un índice para medir la discrepancia entre las medias de las 
puntuaciones de los sujetos que eligieron un determinado distractor (D) y 
aquellos que habían logrado acertar el ítem en cuestión (C). Su formulación 
matemática viene dada por: 
 
 
Donde: 
 PBDC es una medida de la discrepancia entre las medias de las 
puntuaciones de los sujetos que eligieron el distractor o alternativa D 
y aquellos que lograron acertar al ítem (C); 
 MD es la media de las puntuaciones de los sujetos que eligieron al 
distractor D; 
 MDC es la media de las puntuaciones de los sujetos que eligieron al 
distractor con la respuesta correcta; 
 SDC es la desviación típica de las puntuaciones de los sujetos que 
eligieron al distractor con la respuesta correcta; 
 PD y PC son, respectivamente, la proporción de sujetos que 
escogieron el distractor D y que contestaron correctamente al ítem. 
En la determinación del índice PBDC, las hipótesis a ser confrontadas 
son: 
H0: PBDC = 0 
H1: PBDC < 0. 
C
D
DC
DCD
DC P
P
S
MMPB −=
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El estadístico para verificar la significación del índice PBDC es el t-test  
estandarizado, que también es utilizado para verificar la significación del 
coeficiente de correlación producto-momento de Pearson (Attali & Frankel, 
2000). 
Bueno, respecto a los resultados de la investigación llevada a cabo por 
Attali y Frankel (2000), estos han llegado a recuperar hasta un 78% los ítems 
inutilizados por supuesto DIF en las pruebas NITE, que habían sido estudiados 
a través del uso del índice PBD. 
En el estudio llevado a cabo por O’Neill y McPeek (1993), se observó 
que las variables (i) contenido verbal, (ii) formato del ítem y (iii) tipo de estímulo 
empleado (gráfico, tablas, diagramas, etc), en determinados ítems de los tests 
Graduate Management Admission Test (GMAT), Graduate Record Examination 
(GRE) y el Scholastic Aptitud Test (SAT), posibilitaban la aparición del DIF 
favorable a grupos demográficos muy específicos. Las principales conclusiones 
que los autores obtuvieron del estudio sobre el DIF en dichos tests fueron: 
 Las mujeres tienen más bajo rendimiento que los hombres en ítems 
cuyos contenidos sean de ciencia, sinónimos y geometría; también 
tienen más bajo rendimiento en los ítems clasificados como fáciles; 
 Los hombres tienen más bajo rendimiento que las mujeres en ítems 
cuyos contenidos sean de antónimo, relaciones humanas, álgebra y 
ecuaciones. Curiosamente, también tienen más bajo rendimiento en 
los ítems clasificados como difíciles; 
 Los negros tienen más bajo rendimiento que los blancos en ítems 
cuyos contenidos sean de ciencia y con aquellos que emplean 
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estímulos visuales (gráfico, tablas, diagramas, etc.); también tienen 
más bajo rendimiento en los ítems clasificados como fáciles; 
 Los blancos tienen más bajo rendimiento que los negros en ítems 
cuyos contenidos sean de relaciones humanas, álgebra, ítems que 
emplean fórmulas matemáticas y ecuaciones; también tienen más 
bajo rendimiento en los ítems clasificados como difíciles; 
 Los hispanos tienen más bajo rendimiento que los blancos en ítems 
que empleen falsos homónimos; 
 Los blancos tienen más bajo rendimiento que los hispanos en ítems 
que empleen verdaderos homónimos y en aquellos que hacen 
referencias a aspectos culturales hispánicos. 
El estudio llevado a cabo por Roznowski y Reith (1999) tuvo como 
objetivo verificar la relación entre el DIF, medido a través del método de 
Mantel-Haenszel, y algunas características del test, tales como, fiabilidad y 
validez predictiva. Para tanto, utilizaron una muestra de 2.145 estudiantes de 
secundaria, aleatoriamente seleccionados de una población de 13.749 sujetos, 
que fueron sometidos al Test High School and Beyond (HSB). Dicho test es 
compuesto por 125 ítems distribuidos de la siguiente manera: 
 21 ítems para medir el vocabulario; 
 19 ítems para medir la capacidad lectora; 
 28 ítems para medir los conocimientos en aritmética; 
 10 ítems para medir los conocimientos en geometría y álgebra; 
 20 ítems para medir los conocimientos en ciencias; 
 17 ítems para medir la capacidad para la escritura; 
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 10 ítems para medir los conocimientos civiles. 
Las variables elegidas para el estudio del DIF fueron el genero (siendo 
los hombres el grupo de referencia) y la raza (siendo los blancos el grupo de 
referencia). Los ítems identificados con DIF fueron agrupados en dos bloques: 
 Ítems con DIF moderado: considerando la variable genero, fueron 
identificados 39 ítems (31%) con DIF, siendo 22 de ellos adverso a 
las mujeres; considerando la variable raza, fueron identificados 45 
ítems (36%) con DIF, siendo 26 de ellos adverso a los negros;  
 Ítems con DIF severo: considerando la variable genero, fueron 
identificados 38 ítems (30%) con DIF, siendo 22 de ellos adverso a 
las mujeres; considerando la variable raza, fueron identificados 45 
ítems (36%) con DIF, siendo 25 de ellos adverso a los negros. 
Con estos datos Roznowski y Reith (1999) calcularon la fiabilidad para 
los ítems con DIF, cuyos resultados son presentados en la tabla 4. 
 
MAGNITUD DEL DIF 
GENERO 
VARÓN                     MUJER
RAZA 
BLANCA               NEGRA 
Moderado 0,940                       0,928 0,913                    0,912 
Severo 0,895                       0,875 0,869                    0,882 
Tabla 4. Valores del coeficiente Alpha de Cronbach para los ítems con 
DIF, según el genero y la raza de los individuos. 
 
 
Los valores bastante elevados de los coeficientes de fiabilidad 
confirman, de acuerdo con Roznowski y Reith (1999), la calidad de los ítems 
aún teniendo DIF. Las diferencias entre los valores de la fiabilidad para las 
formas de DIF moderado (39 ítems con DIF considerando la variable genero y 
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45 ítems con DIF considerando la variable raza) y severo (38 ítems con DIF 
considerando la variable genero y 45 ítems con DIF considerando la variable 
raza) son, según los autores, despreciables. En síntesis: la magnitud del DIF no 
cambia la fiabilidad del test. 
El segundo análisis efectuado tuvo por objetivo verificar la relación de los 
ítems con DIF y la validez predictiva del test. El criterio externo al Test HSB fue 
la puntuación de los sujetos en el Scholastic Aptitud Test (SAT). Los autores 
utilizaron las puntuaciones totales (SATtotal) y las puntuaciones de los ítems de 
matemáticas (SATM) y de contenido verbal (SATV). La tabla 5 presenta los 
principales resultados obtenidos. 
 
CRITERIOS EXTERNOS 
GENERO 
  VARÓN              MUJER 
RAZA 
BRANCA             NEGRA 
SATtotal 0,84 y 0,79             0,82 y 0,81   0,88 y 0,85            0,82 y 0,79 
SATM 0,73 y 0,71             0,74 y 0,72   0,86 y 0,83            0,73 y 0,68 
SATV 0,76 y 0,74             0,76 y 0,76 0,76 y 0,74            0,75 y 0,75 
Tabla 5. Valores del coeficiente de correlación de Pearson entre la puntuación 
de los sujetos en ítems con DIF y los criterios externos adoptados. 
 
 
Del mismo modo que el análisis anterior, los resultados demuestran el 
hecho de que los ítems con DIF no influyen en la calidad de la validez 
predictiva de test. Observamos que los distintos valores del coeficiente de 
correlación de Pearson con los criterios adoptados son muy buenos, ya que 
están comprendidos entre 0,68 (valor moderado) y 0,88 (valor elevado). 
Con base en tales resultados, Roznowski y Reith (1999) son enfáticos al 
decir que el hecho de que los ítem tengan DIF, no interfiere en la calidad del 
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test, por lo menos en términos de su fiabilidad y validez predictiva. En ese 
contexto, llegan a afirmar que la práctica de los investigadores de borrar del 
test aquellos ítems con DIF, con el justificante de mejorar su calidad, no 
siempre es necesaria. 
El estudio de Scheneuman y Gerritz (1990) tuvo como principal objetivo 
verificar la contribución de algunas variables del propio ítem en la predicción 
del DIF. Para ello utilizaron: 
 150 ítems del Scholastic Aptitud Test (SAT) y 132 del Graduate 
Record Examination (GRE); 
 Cinco variables predictivas, que eran algunas de las principales 
características de los ítems estudiados: el contenido (humanidades, 
historia, ciencias, literatura y narrativa), el proceso cognitivo 
(transformación de la información, inducción, deducción, inferencias y 
razonamiento), el tipo de opción (palabras, frases o párrafos), las 
principales características gramaticales (uso de adverbios, adjetivos, 
predicativo, etc.) y los tipos de lectura de pasajes (codificado según 
el número de líneas o párrafos utilizados); 
 El Análisis de Regresión Múltiple para evaluar los efectos 
simultáneos de las variables predictivas en la explicación del DIF; 
 El genero y la raza como las variables utilizadas para la verificación 
del DIF; 
 El método de Mantel-Haenszel para la medición del DIF. 
Curiosamente, Scheneuman y Gerritz (1990) no indicaron la cantidad de 
ítems que tenían DIF. Simplemente describieron los resultados a partir del 
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empleo del Análisis de Regresión Múltiple en la explicación del DIF, cuyos 
resultados obtenidos fueron los siguientes: 
 En los ítems que tenían DIF ⎯ considerándose el genero de quienes 
respondían ⎯ el porcentaje de explicación de la varianza total a partir 
de las variables predictivas fue de 25,5% en los ítems del SAT y 
44,5% en los ítems del GRE; 
 En los ítems con DIF ⎯ atendiendo a la raza de los individuos, la 
explicación de la varianza total a partir de las variables predictivas fue 
el 28,4% en los ítems del SAT y el 39,7% en los ítems del GRE. 
En la conclusión, Scheneuman y Gerritz (1990) presentan entre sus 
planteamientos: 
 Son buenos predictores del DIF algunas especificidades o 
características de los ítems, tales como las que fueron utilizadas; 
 Los resultados del DIF según el genero y la raza pueden indicar que 
las variables contenido y lectura de pasajes son influenciadas por los 
conocimientos, experiencias previas e intereses profesionales de los 
individuos. 
Allalouf, Hambleton y Siresi (1999) llevaron a cabo una investigación con 
ítems traducidos del hebreo para el ruso, que componen el Israeli Psychometric 
Entrance Test, es decir, una prueba utilizada para la selección de candidatos a 
las Universidades Israelíes (Beller, 1994). Utilizaron una muestra de 24.304 
candidatos y tres distintos formatos de la prueba: el primer formato compuesto 
por 40 ítems, el segundo por 44 y el tercero por 41. En estos tres distintos 
formatos, los ítems fueron organizados en cuatro categorías: analogías, 
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complementación de sentencias, lógica y comprensión de lectura. El grupo de 
referencia fue compuesto por candidatos hebreos y el grupo focal por 
candidatos rusos. Para la detección del DIF fue utilizado el método Mantel-
Haenszel. Los resultados obtenidos son presentados en la tabla 6. 
 
TIPO DE ÍTEM 
FORMATO 1
   L          M 
FORMATO 2
   L          M 
FORMATO 3
   L          M 
TOTAL 
   L          M          Σ 
Analogías 
Complet. Sent. 
Lógica 
Comp. Lectura 
29 
27 
0 
20 
29 
18 
0 
20 
60 
33 
8 
0 
0 
25 
9 
20 
78 
8 
0 
0 
0 
17 
8 
10 
58 
24 
3 
7 
7 
21 
5 
16 
65 
45 
8 
23 
Total 18 15 25 14 19 10 20 14 34 
Tabla 6. Porcentaje de ítems con DIF largo (L) y moderado (M). 
 
 
Las interpretaciones de estos datos hechas por Allalouf, Hambleton y 
Siresi (1999) fueron las siguientes: 
 Las analogías son los tipos de ítems que presentaron los mayores 
índices de DIF (el 7% de nivel moderado y el 58% largo), 
independientemente del formato de la prueba; 
 En segundo lugar están los ítems del tipo de complementación de 
sentencia (el 21% con DIF moderado y el 24% con DIF largo); 
 En tercero lugar están los ítems del tipo de comprensión de lectura 
(el 16% con DIF del tipo moderado y el 7% con DIF largo). 
Posteriormente los autores determinaron la dirección del DIF, con los 
resultados mencionados a continuación: 
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 El 82% de las analogías con DIF, fueron favorables al grupo focal 
(candidatos de habla rusa); 
 El 53% de los ítems de complementación de sentencia con DIF, 
fueron favorables al grupo focal (candidatos de habla rusa); 
 El 43% de los ítems de comprensión de lectura con DIF, fueron 
favorables al grupo focal (candidatos de habla rusa). 
Por último fue realizado un análisis cualitativo de todos los ítems con DIF 
por los responsables de la traducción. El objetivo fue intentar identificar las 
posibles causas, según la opinión de especialistas. Los resultados posibilitaron 
la identificación de cuatro de ellas: 
 Cambios en la dificultad de las palabras o sentencias; 
 Cambios en el contenido; 
 Cambios en el formato del ítem; 
 Diferencias en la relevancia cultural de determinados términos. 
Las conclusiones de Allalouf, Hambleton y Siresi (1999) son muy 
incisivas: identificar la causa o causas del DIF no significa solamente utilizar 
procedimientos estadísticos (estudio cuantitativo) hay, además, que hacer uso 
de la opinión de especialistas en el área (estudio cualitativo). 
Para finalizar nuestra exposición debemos decir que, según Thissen, 
Steinberg y Wainer (1993), Bock (1997), Thissen y Steinberg (1997), el 
desarrollo de las modernas técnicas para la detección del funcionamiento 
diferencial de las alternativas (DAF) tiene el mismo objetivo de las técnicas DIF: 
comprender las causas de la elección diferenciada de las alternativas de un 
ítem por los individuos que componen distintos grupos demográficos. 
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4.2. Algunas Conjeturas Resultantes de las 
Investigaciones Sobre el DIF 
El estudio del DIF, en el ámbito educativo y psicológico, ha 
proporcionado avances teóricos y metodológicos en referencia a la postulación 
de nuevas hipótesis, presentación de nuevos conceptos y elaboración de 
nuevos modelos matemáticos de TRI (Ackerman & Evans, 1994; Hambleton, 
Clauser, Mazor & Jones 1993; Hidalgo Montesinos & López-Pina, 2002; Oort, 
1998; Scheuneman, 1987; Subkoviak, Mack, Ironson & Craig, 1984). Por 
ejemplo, en el ámbito teórico, el estudio de DIF a través de la adopción de 
modelos TRI unidimensionales para ítems dicotómicos ha posibilitado la 
proposición de las siguientes hipótesis: 
 El DIF es efecto de la multidimensionalidad del ítem o test, es decir, los 
ítems que presentan DIF están evaluando varios constructos o variables 
latentes y no solamente una (Ironson, Homan, Willis & Signer, 1984; Mazor, 
Kanjee & Clauser, 1995), como exige el supuesto de la unidimensionalidad 
en el ámbito de la TRI (Angoff, 1993; Clauser, Nungester & Swaminathan, 
1996; McDonald, 1999; Zumbo, 1999). Esta suposición posibilitó la 
elaboración de modelos para el análisis de ítems o tests multidimensionales 
(Embretson, 1984; McDonald, 1989; Reckase, 1979; Samejima, 1974; 
Shealy & Stout, 1993 a; Roussos & Stout, 1996). Ahora bien, uno de los 
modelos multidimensionales más utilizados en el ámbito de la investigación 
del DIF es el Multimensional Model for DIF (MMD), propuesto por Shealy y 
Stout (1993 a). 
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Algunos investigadores, como es el caso de Cole (1981), proponen 
que sea obligatoriamente investigada la estructura factorial del test en los 
distintos grupos comparados, siendo la principal justificación presentada por 
Angoff (1993). Según él, un ítem que posea un largo valor DIF puede indicar 
que esté evaluando una aptitud secundaria en uno de los grupos, no siendo 
relevante al propósito para el que se elaboró el test. La consecuencia lógica 
es admitir la multidimensionalidad del ítem. Así, el test es multidimensional 
para uno de los dos grupos o no evalúa el mismo constructo en los dos 
grupos; 
 El DIF se debe a los factores específicos presentes en los ítems o test, es 
decir, el DIF es efecto de factores muy específicos que hacen parte de los 
ítems o test y que, de algún modo, privilegian a determinados grupos de 
sujetos (Allalouf, Hambleton & Siresi, 1999; DeMars, 2000; Gierl & Khaliq, 
2001; Walker & Beretvas, 2001). En el caso de ítems unidimensionales no 
se trata de una habilidad secundaria medida por los ítems, sino de la propia 
especificidad de los ítems. En otras palabras, podría tratarse de algún tipo 
de error cometido por el elaborador del ítem, conforme propone Ercikan 
(1998). Otra hipótesis, propuesta por Nuthall (1999), supone la existencia de 
pequeñas pistas o indicios que orientan determinados grupos de sujetos 
hacía la respuesta correcta. Otros sujetos con características demográficas 
distintas de los primeros, y a pesar de tener la misma capacidad en la 
variable latente, podrían no percibir tales pistas o señales, lo que 
ocasionaría, teóricamente, la presencia de DIF. 
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Tales hipótesis, perfectamente plausibles en cuanto a su verificación 
empírica, no han sido estudiadas sistemáticamente por los investigadores. Un 
aspecto que llama la atención, y que fundamenta las afirmaciones anteriores, 
es la ausencia, en la mayoría de los estudios aquí descriptos, de la verificación 
del cumplimiento del supuesto de la unidimensionalidad de los ítems. Como 
mencionamos anteriormente, una de las variadas hipótesis explicativas del DIF 
es la que propone la multidimensionalidad de los ítems (Angoff, 1993; Clauser, 
Nungester & Swaminathan, 1996; Shealy & Stout, 1993 a; Roussos & Stout, 
1996). 
Por ese motivo, los llamados Modelos TRI No-Paramétricos (TRI-NP) 
han adquirido enorme desarrollo en los últimos 10 años (Stout, 2001; Junker & 
Sitjsma, 2001), pese a no haber sido desarrollado sus primeros modelos hasta 
hace poco más de 30 años (Molenaar, 2001). Como los primeros modelos TRI 
paramétricos, los actuales modelos TRI-NP sufren limitaciones en su utilización 
por su relativo poco desarrollo matemático, unido al también poco conocimiento 
que de ellos tiene la comunidad internacional. 
Según Juncker y Sitjsma (2001), los modelos TRI-NP vienen siendo 
desarrollados para intentar solucionar dos graves problemas o limitaciones de 
los modelos TRI paramétricos: 
 La limitación que supone respetar el supuesto de la 
unidimensionalidad de los ítems; 
 Las grandes muestras requeridas para la estimación de los 
parámetros de los ítems. 
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Además, los modelos TRI-NP vienen siendo muy utilizados, en la 
actualidad, para intentar aclarar posibles fuentes responsables por la presencia 
de DIF y sus probables efectos sobre las inferencias realizadas (Junker & 
Sitjsma, 2001). 
Volviendo al problema del poco desarrollo del área que investiga el DIF, 
Schmitt, Holland y Dorans (1993) creen que existen tres factores causantes de 
ello: 
 Lo relativamente reciente que son sus estudios hace que en la 
actualidad el énfasis esté en el desarrollo de los métodos estadísticos 
para su identificación; 
 La identificación del DIF y los factores relacionados necesitan teorías 
sobre la dificultad diferencial de los ítems, en un campo en que las 
buenas teorías sobre los procesos cognitivos presentes en la 
resolución del ítem no están, todavía, bien desarrolladas; 
 El que la identificación y descripción de dichos procesos cognitivos 
sea compleja, ya que intervienen múltiples factores. Se trata de un 
campo de investigación que exige el trabajo multidisciplinar de 
psicólogos, pedagogos, estadísticos y matemáticos, algo 
extremadamente difícil de llevar a cabo. 
Sin embargo, como destacan Walker y Beretvas (2001), el área de la 
investigación del DIF en ítems que son objeto de traducciones a diversas 
lenguas ha manifestado un progreso considerable durante los últimos cinco o 
diez años, como consecuencia del aumento de los países que se han sumado 
a la realización de estos tipos de estudios sobre los procesos evaluativos  
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Según afirman Gierl y Khaliq (2001), Walker y Beretvas (2001) los 
resultados de muchas investigaciones apuntan a que existen cuatro posibles 
causas de DIF en ítems traducidos de una lengua a otra: 
 Diferencias culturales en la relevancia del término; 
 Cambios en la dificultad del término o sentencias; 
 Cambios en el formato de los ítems; 
 Cambios en los contenidos. 
Bueno, para finalizar este apartado, constatamos que el área de 
investigación del DIF en el ámbito educativo y psicológico es reciente y, 
además, necesita buenas hipótesis basadas en teorías sustantivas, que 
intenten abrir nuevas perspectivas para el estudio del DIF (Hambleton, 1997; 
Roznowski & Reith, 1999; Scheuneman & Gerritz, 1990; Van der Linden & 
Hambleton, 1997). Como opina Bond (1993, p. 278): 
“(...) In general, howewer, theories about why items behave 
differentially  across  groups  can  be  described  only  as  
primitive.”  9 
Además, Bond (1993) afirma que hay necesidad de contar con teorías 
que relacionen, por ejemplo, las experiencias cotidianas de los sujetos con los 
procesos de (i) obtención de nuevos conocimientos, (ii) memorización a largo 
plazo y (iii) su posterior utilización en la resolución de problemas. 
Para terminar, es necesario reconocer que el proceso de generación de 
buenas hipótesis explicativas del DIF deberá, lógicamente, ser arduo, complejo 
y, en la mayoría de los casos, frustrante. Las hipótesis deberán sufrir 
                                                          
9 (...) En general, entre tanto, las teorías sobre el por qué los ítems tienen funcionamiento 
diferencial en distintos grupos, pueden ser descriptas apenas como primitivas. 
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corroboraciones y rechazos, algo bastante común en las ciencias. Como nos 
recuerda Julio Verne, “la ciencia se compone de errores, que a su vez son los 
pasos hacia la verdad”; o como dijo más recientemente el norteamericano Paul 
Samuelson, ganador del Premio Nóbel de Economía, “de funeral en funeral, la 
teoría avanza” (Wilson, 1999). Sin embargo, desde hace mucho ya se decía 
que “cujúsvis hóminis est erráre; nullíus, nisi insipiéntis, in erróre perseveráre” 
(es propio de todo hombre el error; de ninguno, a no ser del ignorante, 
perseverar en el error). 
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5.1. Contextualización y Delimitación del 
Problema de Investigación 
 
Creemos que es razonable, además de relevante, contextualizar el 
estudio del funcionamiento diferencial del ítem (DIF) en tests de 
aprovechamiento en el amplio y complejo campo de la evaluación de la calidad 
educativa. Para ello, tenemos que demostrar el hilo que une las investigaciones 
sobre el DIF a la evaluación de la calidad educativa, tarea que será llevada a 
cabo en los próximos apartados. 
 
5.1.1. Evaluación Educativa: la Vía para 
Alcanzar la Calidad 
El término evaluación es característico del sector empresarial, donde 
surgió, todavía es relativamente reciente en el campo pedagógico, siendo 
incorporado al ámbito de la educación a principios del siglo XX (Andriola, 2001 
b). Tradicionalmente, la industria garantizaba la calidad de sus productos 
situando a sus inspectores al final de la línea de montaje. La evaluación en 
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dichas condiciones consistía en establecer categorías y clasificar lo que 
producían los trabajadores (Hubbard, 1997). 
Los sistemas con estos controles de calidad siempre presentan algunos 
problemas pero al tiempo suponen seguras ventajas, ya que en principio el 
coste de fabricar productos defectuosos implican pérdidas en tiempo y en 
materias primas, y estos controles lo reducirían, así como también reducen los 
costos derivados de las reclamaciones por la garantía de los productos. Pero, 
por el contrario, los inspectores al final de la línea de montaje generan en los 
trabajadores, de entrada, una desconfianza en la ejecución de su trabajo 
restándoles iniciativas y aspiraciones, causando en ellos la expectativa de que 
lo van a hacer mal, lo que al final ocurre, como sucede con las profecías auto-
cumplidoras (Watzlawick, Beavin & Jackson, 1985). Pudiéndose añadir también 
que la presencia de inspectores agranda las diferencias entre la dirección de la 
empresa y la mano de obra. Bajo tales circunstancias, los trabajadores tienden 
a centrar su atención en autoprotegerse, desarrollando pautas laborales y otras 
estrategias nada convenientes. A pesar de estos efectos secundarios y 
negativos, que pueden y son, muy bien controlados por algunas estrategias de 
acción, la evaluación continua siendo una práctica habitual en el mundo de la 
empresa, utilizándose como principal herramienta para garantizar la calidad de 
los productos (Rodríguez, 1997). 
Ahora bien, en el área educativa la evaluación aún no está generalizada, 
siendo objeto de muchos debates que pretenden clarificar cuales son, de 
hecho, sus funciones (Andriola & Barreto, 1997). También es necesario 
reconocer que en los últimos años se viene promoviendo, aunque de forma 
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lenta, una nueva visión en todos los niveles educativos respecto a la 
evaluación. La promoción lenta resulta del cambio también lento de actitudes y 
creencias personales, que posibilitan la transformación de la mentalidad global 
de los sujetos componentes de los centros educativos y del conjunto de la 
sociedad (Marchesi & Martín, 1998). 
Un buen indicador de esa nueva visión que viene siendo impuesta 
respecto a la evaluación educativa es la diversidad de formas y dimensiones 
que puede adoptar, según los objetivos planeados. Hadji (1994) presenta, 
esquemáticamente, las formas y dimensiones que puede asumir la evaluación 
educativa,10 que están ejemplificadas en el Cuadro 2. 
FORMAS EJEMPLOS DE DIMENSIONES 
 
Evaluación de instituciones 
 Secretaria de Estado 
 Escuela 
 
Evaluación de proyectos y programas 
 Proyecto de reforma educacional 
 Currículum de un nivel de enseñanza 
Evaluación de los servicios prestados 
por una Institución Educativa 
 Aspectos administrativos 
 Actividades de enseñanza 
Evaluación de los agentes del proceso 
de enseñanza y aprendizaje 
 Administradores 
 Profesores y alumnos 
Evaluación de procesos y productos  Métodos de enseñanza o 
entrenamiento 
 Aprendizaje 
Cuadro 2. Formas y dimensiones de la evaluación educativa. 
 
En este ámbito observamos que, actualmente, la evaluación ocupa una 
destacada posición en las actividades humanas dotadas de un planeamiento 
sistemático mínimo, como es la educación, siendo la causa fácilmente 
                                                          
10 La división presentada en el Cuadro 2 es meramente didáctica; en realidad, las diversas 
formas de evaluar no son mutuamente excluyentes. 
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comprensible. Por ejemplo, según el Instituto Nacional de Calidad y Evaluación 
(INCE, 1998, p. 17): 
"Los sistemas educativos representan en la actualidad, junto a 
los sistemas de salud, las mayores empresas de intervención 
social. Su actividad y sus resultados afectan directa o 
indirectamente a todos los miembros de la comunidad. La 
idoneidad de su funcionamiento es, pues, un asunto de capital 
importancia y de interés general". 
 
Parece estar claro que en un plan modesto o de gran dimensión, a 
corto o largo plazo, siempre se busca lograr objetivos o metas. Para toda 
acción planeada alcanzar con éxito dichas metas es importante, por un lado, 
evaluar si está siendo ejecutado conforme a lo previsto y, por otro, si los 
resultados obtenidos son de hecho los pretendidos (Lemos, 1993; Ribeiro, 
1993). 
Para finalizar este apartado, destacamos la relevante opinión de Orden 
Hoz (1992, p. 531): 
“(...) la necesidad de la evaluación de los centros educativos 
parece obvia. La educación es una actividad propositiva, 
intencional y, en consecuencia, la determinación de si se logran 
las metas, y en qué grado, es un elemento constitutivo de la 
propia acción (...) parecería que nos hallamos en la era de la 
evaluación. Como un ejemplo, altamente significativo, en las 
sociedades de nuestro entorno las auditorias constituyen una 
práctica generalizada en el ámbito económico; y en la política 
educativa destacan el énfasis puesto en la evaluación de 
programas y de sistemas, y los síntomas de avances 
importantes hacia la generalización de la evaluación de centros 
educativos y de los profesionales de la educación”. 
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5.1.2. Definiciones de Calidad Educativa 
No hay nada extraño en que los expertos en temas educativos se 
muestren tan interesados, actualmente, por el tema de la calidad. De acuerdo 
con Doherty (1997), ha sido así durante mucho tiempo, pero el interés se ha 
incrementado tremendamente a partir de la elaboración del libro Education and 
Training for the Twenty-First Century. 
Como opinan De Miguel, Madrid, Noriega y Rodríguez (1994), el término 
calidad es uno de los más utilizados últimamente. Se habla de calidad de vida, 
calidad del trabajo, calidad de la educación, etc. No obstante, en la mayoría de 
las veces, sin precisar qué se entiende por calidad o desde qué enfoque teórico 
se utiliza tal término. También Orden Hoz (1992) nos recuerda que la referencia 
a la calidad se utiliza indiscriminadamente para justificar cualquier decisión 
referente a reformas e innovaciones educativas, proyectos de investigación, 
conferencias y congresos científicos, etc. 
Parece ser obvio que las implicaciones de esta tendencia evaluadora 
afectan a toda clase de instituciones educativas, desde las escuelas primarias 
a las universidades (Andriola, 2001 b; Castro & Azcutia, 1996; De Miguel, 
Madrid, Noriega & Rodríguez, 1994). Todavía, es necesario reconocer la 
multitud de proposiciones teóricas respecto a lo que caracteriza la “calidad 
educativa”, ya que  resultan de los intereses y de las perspectivas que se 
asumen en cada caso, lo que ocasiona una evidente falta de consenso en torno 
a su definición (Andriola, 2000 c). 
Esa calidad que se pretende alcanzar, de acuerdo con Rodríguez 
(1997),  puede y debe adoptar múltiples concepciones. Cada institución es la 
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que tiene que marcar sus propios objetivos de calidad y los indicadores, que le 
sirvan de guía para conocer el grado en que se está logrando los objetivos 
planeados de acuerdo con su contexto socio-político-económico-educativo 
(Sammons, Hillman & Mortimore, 1998). 
Pero, hay quien reconoce que es una tarea ardua y difícil. Como nos 
habla Doherty (1997, p. 22): 
“(...) el tema de la calidad se puede discutir eternamente, pues 
no hay una visión consensual (...) la calidad se sabe lo que es, 
y al mismo tiempo se ignora (...) si nadie sabe lo que es, 
entonces no existe a efectos prácticos. Pero a afectos prácticos 
sí existe”. 
Este es un ejemplo del típico argumento “no puedes definirla pero la 
reconoces cuando la ves” y una de las citas favoritas por parte de aquellos que 
escriben sobre la calidad.  Doherty (1997) sostiene que la calidad en sí misma 
es un término un tanto ambiguo, ya que tiene connotaciones tanto de 
resultados como de excelencia. 
Desconsiderando los escépticos, el hecho es que hay una enorme 
variedad de proposiciones teóricas sobre lo que sea la calidad educativa. Por 
ejemplo, para Malkova (1989, p. 39) la calidad educativa es: 
"(...) un sistema de índices, socialmente condicionados, del 
nivel de los conocimientos, competencias, hábitos y relaciones 
significativas con el mundo que deberá poseer el alumno al 
finalizar sus estudios escolares". 
Para Fernandes (2001), la calidad educativa hace referencia a lo que los 
estudiantes aprenden en las escuelas y a lo que se espera que ellos aprendan. 
Como opinan Andriola (1998 a, 2001 a) y Orden Hoz (1992, 1993), esta es una 
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clara referencia a dos factores que deben estar asociados a la calidad 
educativa: eficacia y funcionalidad. 
Sin embargo, Harvey y Green (1993) presentan cinco factores o 
propiedades subyacentes a la calidad educativa: 
 Excepción: distinción del centro educativo frente a otros centros o a 
los estándares de calidad establecidos en el ámbito de una sociedad 
o sistema educativo; 
 Perfección, consistencia, mérito: característica de los centros que 
responden bien a los requisitos exigidos y/o que promueven la 
“cultura de la calidad” para que sus resultados sean cada vez mejor 
evaluados, de acuerdo con ciertos criterios de control de la calidad; 
 Adecuación a propósitos: centros educativos donde existe 
adecuación entre los resultados y los fines u objetivos propuestos; 
centros donde los programas y servicios responden a las 
necesidades de los clientes o usuarios; 
 Producto económico (relación costo-valor): centros eficientes al 
relacionar costos y resultados educativos logrados; 
 Transformación y cambio: centros preocupados por mejorar el 
rendimiento de los alumnos e incrementar el valor añadido; centros 
orientados hacia el desarrollo cualitativo de la organización. 
En este apartado intentamos demostrar la gran variabilidad conceptual 
para la "calidad educativa", pues como afirma Izaguirre (1996, p. 55): 
"(...) calidad educativa significa cosas diferentes según los 
enfoques y los grupos de interés, según se habla de los 
resultados o de los procesos, según para quién y para qué sea 
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esa calidad. Está muy relacionada con los fines que se 
propongan a la escuela, con las políticas educativas de cada 
país y, en último extremo, con la idea de hombre y de sociedad 
y con los valores subyacentes a cada sistema educativo". 
Bosi (2000, p. 43) tiene la misma opinión de Izaguirre (1996), pues 
según él: 
“Sobre o que se entende por qualidade educativa, não há 
maneira imune a críticas de se classificar universidades ou 
cursos por ordem de qualidade. Tais e tantas são as variáveis 
em jogo que sempre se pode discordar do peso atribuído a 
cada uma delas”.  11 
 
5.1.3. Calidad Educativa y Efectividad Escolar 
Hay que volver a enfatizar la idea central, inicialmente expuesta: la 
calidad educativa, sea lo que sea, es un constructo que suele estar asociado al 
uso de procedimientos sistemáticos de evaluación (Andriola, 1999 a). Además, 
es necesario admitir que un poderoso indicador de la calidad de una institución 
educativa es el grado en que la misma consigue alcanzar los objetivos 
curriculares propuestos, es decir, el grado de efectividad escolar que posee 
(Andriola, 2001 b; Harvey & Green, 1993; Nutthall, Goldstein, Prosser & 
Rasbash, 1989; Sammons, Hillman, & Mortimore, 1998; Scheerens & 
Creemers, 1989). 
Ahora bien, el procedimiento más utilizado para medir la efectividad 
escolar, quizás también sea el más adecuado, es a través de la comparación 
                                                          
11 Sobre lo que se entiende por calidad educativa, no hay manera inmune a criticas de cómo 
clasificar universidades o cursos según su calidad. Tales y tantas son las variables 
involucradas que se puede siempre discordar de la importancia atribuida a cada una de ellas. 
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de los resultados educativos observados con los resultados esperados (Orden 
Hoz, 1992). En otras palabras, medir la efectividad escolar significa confrontar 
el grado de aprendizaje obtenido por los alumnos con los objetivos educativos 
propuestos (Andriola, 2001 a). Para tanto, debemos hacer uso de los tests de 
aprovechamiento o referidos al criterio, ya que son considerados los 
instrumentos más adecuados a este tipo de estudio (Martínez Arías, 1997; 
Verdugo Alonso y colaboradores, 1994). 
En este contexto, cada ítem componente del test refleja un objetivo 
educativo que forma parte del currículo escolar y que, además, debe haber sido 
enseñado durante el período escolar en foco. Así, el análisis del DIF se reviste 
de una enorme importancia como modo de garantizar la equidad del proceso 
de evaluación a partir de la equidad (o ausencia de DIF) presente en cada ítem 
componente del test de rendimiento (Allalouf, Hambleton & Siresi, 1999). 
 
5.2. Delimitación del Problema 
Hemos dicho que un test de aprovechamiento se compone de n ítems 
que miden n objetivos escolares, y nos importa resaltar que los ítems, y no el 
test, son el objeto de estudio en el ámbito de la Teoría de la Respuesta al Ítem 
(TRI). Así mismo, siendo el área que investiga el funcionamiento diferencial de 
los ítems (DIF) una rama de la TRI, su foco está dirigido al estudio de cada 
ítem de modo exhaustivo y aislado. 
También hemos mencionado que es bastante común que los ítems 
utilizados en este tipo de test tengan algunas características que pueden 
ocasionar el DIF (Schmidt, 1983). Nos parece relevante volver a enfatizar que 
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la presencia del DIF ocasiona serios problemas a las evaluaciones educativas 
porque es un factor de injusticia para algunos grupos de sujetos, ya que los 
alumnos que tienen el mismo grado de aprendizaje, pero que provienen de 
distintos grupos demográficos, suelen tener distintas probabilidades de acierto. 
Por lo tanto, es necesario reconocer la relevancia de las investigaciones sobre 
el DIF, ya que pueden proporcionar mayor equidad a los procesos de 
evaluación educativa una vez identificados y no utilizados aquellos ítems que 
tengan algún tipo de DIF (Allalouf, Hambleton & Siresi, 1999). 
Hemos visto, a lo largo de nuestra exposición, que las investigaciones 
sobre el DIF suelen adoptar variables demográficas y algunas características 
de los ítems o del test. En este contexto, y como resultado de todo lo que fue 
comentado hasta el momento, podríamos preguntarnos: 
¿Cuáles son las características de los aprendices, 
de los ítems y del test, que pueden estar asociadas 
al funcionamiento diferencial de los ítems (DIF) 
componentes de pruebas de aprovechamiento de 
matemáticas y lengua portuguesa? 
Para intentar contestar científicamente a dicho problema, procedemos a 
plantearnos varias hipótesis de investigación, que presentamos a continuación. 
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5.3. Hipótesis de la Investigación 
Fundamentados en las revisiones bibliográficas realizadas y 
detalladas en los capítulos anteriores, a través de la presentación de una 
gran variedad de estudios, hemos elaborado dos grupos de hipótesis para 
conducir la investigación. En el primero, están las hipótesis que asocian 
algunas características demográficas de los sujetos a la presencia del 
DIF, encerrándose en el segundo grupo las hipótesis que afirman que 
algunas características o peculiaridades de los ítems y del test pueden 
estar asociadas a la presencia del DIF. Las hipótesis a ser estudiadas son 
presentadas a continuación. 
 
5.3.1. Hipótesis que Asocian la Presencia del 
DIF a las Características Demográficas de los 
Individuos 
5.3.1.1. El DIF y el Género de los Estudiantes 
5.3.1.1.1. Test de Portugués 
En el ámbito Psicológico, las investigaciones sobre las diferencias de 
género en áreas tan dispares como los estilos cognitivos (Bohlin, 1994; Koran 
& Koran Jr. 1984; Riding & Sadler-Smith, 1992; Snow & Lohman, 1984), la 
inteligencia (Almeida, 1992, 1994; Brody & Brody, 1976) y el razonamiento 
(Almeida, 1988 ab; Sternberg, 1977 ab, 1992; Sternberg & Nigro, 1980) han 
proliferado en las cuatro últimas décadas. Específicamente en el área del 
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razonamiento, las numerosas investigaciones llevadas a cabo demuestran que 
las mujeres tienen mayor capacidad para trabajar con los símbolos verbales 
(las palabras), es decir, en tests para medir la capacidad de razonamiento 
verbal las mujeres suelen sacar mejores puntuaciones que los varones 
(Almeida, 1988 ab; Andriola & Pasquali, 1995; Hunt, 1992). 
Ahora bien, en el campo educativo los estudios sobre las diferencias de 
género suelen ser más frecuentes en los ámbitos de las matemáticas (Beller & 
Gafni, 1996; Doolitlle & Cleary, 1987; Engelhard, 1990; Fennema, 1974), 
ciencias (Linn & Hyde, 1989), historia (Wainer & Lukhele, 1997) y lengua 
inglesa (Beller, 1994), no existiendo estudios sistemáticos en el área de la 
lengua portuguesa. Así, las hipótesis que proponemos estudiar, que estuvieren 
relacionadas al Test de Portugués, están basadas en los resultados obtenidos 
por las investigaciones llevadas a cabo en el área psicológica. 
La primera de nuestras hipótesis se fundamenta en los resultados 
obtenidos a través de las investigaciones de Bielinski y Davison (2001), Garner 
y Engelhard Jr. (1999), Hamilton (1999), Linn y Harnisch (1981), Roznowsky y 
Reith (1999), Scheuneman y Grima (1997), Scheuneman y Gerritz (1990), 
Wainer y Lukhele (1997), según los cuales existen distinciones entre las 
experiencias sociales y educativas de varones y mujeres. Parece ser que 
dichas diferencias afectan a ambos grupos, entre otras cosas, en las opciones 
de trabajo y en el grado del aprendizaje obtenido en algunas asignaturas, entre 
las cuales se encuentran las lenguas y las matemáticas (Andriola, 1995 c, 1997 
a; Fennema & Tartre, 1985; Feingold, 1992; Hedges & Nowell, 1995; Hyde, 
Fennema & Lamon, 1990; Martín & Hoover, 1987). 
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En este ámbito, es muy razonable destacar las palabras de Ercikan 
(1998), Muñiz (1997) y Nuthall (1999). Según ellos, en el proceso de 
elaboración de ítems para tests de rendimiento es casi inevitable que se refleje, 
en algunos de estos ítems, contenidos que evalúan experiencias sociales y 
educativas que demarcan características diferenciales entre varones y mujeres. 
De ese modo, dichos ítems posibilitan ventajas de un grupo sobre otro, es 
decir, incrementan la posibilidad de existencia del DIF (Ercikan, 1998; Muñiz, 
1997; Nuthall, 1999). 
Por ejemplo, los resultados obtenidos por Allalouf, Hambleton y Sireci 
(1999) en el estudio llevado a cabo con el Psychometric Entrance Test (PET) 
que es administrado por el National Institute for Testing and Evaluation (NITE) 
a los candidatos a las Universidades Israelíes, informan que la presencia del 
DIF puede estar relacionada al tipo de ítem. Según ellos, entre los ítems en 
formato de analogías un 65% fueron identificados como poseedores de DIF, 
mientras entre los ítems de complementación de sentencias el porcentaje 
descendía a un 45%. Dichos autores creen que uno de los principales factores 
asociados a la presencia del DIF en dichos ítems era la dificultad de los 
términos empleados. 
En este contexto, la primera hipótesis (H1) de la investigación afirma: 
“Considerándose el género de los 
alumnos, existirán ítems en el Test de 
Portugués con DIF favorable a las 
mujeres (GF)”. 
Expresando dicha hipótesis en notación matemática tenemos: 
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H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)      [indica la ausencia de DIF]. 
H1: PGRi(θs) < PGFi(θs)      [indica la presencia de DIF adverso al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia – GR (los varones) y focal – GF (las mujeres) de 
acertar al ítem i, dado un cierto nivel (s) de la variable latente (θ). 
Debido al hecho de que el Test de Portugués es un instrumento de 
medida del aprendizaje que utiliza ítems en forma de símbolos verbales (las 
palabras), dado que las mujeres tienen mayor aptitud o facilidad para trabajar 
con estos signos (Almeida, 1988 ab; Chi & Glaser, 1992; Hunt, 1992; 
Sternberg, 1977 ab, 1992; Sternberg & Nigro, 1980), es de esperar que tengan 
mejores rendimientos que los varones. En este contexto, la segunda hipótesis 
(H2) de la investigación afirma que: 
“Las mujeres (GF) tendrán mejores 
rendimientos que los varones (GR) en los 
ítems del Test de Portugués, es decir, 
existirán diferencias significativas en 
el impacto y serán favorables a los 
componentes del GF”. 
En notación matemática tenemos: 
H0: µ1 = µ2   [indica la ausencia de diferencia entre el GR y el GF]. 
H2: µ1 < µ2   [indica la existencia de diferencia entre el GR y el GF, favorable al GF].   
Donde: 
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 µ1 y µ2 son, respectivamente, las puntuaciones medias de los 
varones (GR) y de las mujeres (GF) en cada uno de los 18 ítems del 
Test de Portugués. 
 
5.3.1.1.2. Test de Matemáticas 
En el ámbito de la evaluación educativa de las matemáticas también  
hay muchos estudios que explican la existencia de DIF en ítems que hacen uso 
de pequeños textos (Ansley & Forsyth, 1990; De Corte & Versachaffel, 1987; 
Lewis & Mayer, 1987; Lucangeli, Tressoldi & Cendron, 1998; Scheuneman & 
Grima, 1997). Como mencionamos anteriormente, varones y mujeres se 
diferencian en la capacidad para utilizar los símbolos verbales (las palabras) y, 
así, la utilización de pequeños textos en ítems de matemáticas pueden 
favorecer a las mujeres. 
Por ejemplo, O’Neill y McPeeck (1993) encontraron resultados que 
apuntan que en los ítems para evaluar la comprensión de textos (constructo 
principal o θ) son favorables a los varones si el contenido está relacionado al 
área de ciencias (constructo secundario o η1); mientras si el contenido está 
relacionado a las humanidades (constructo secundario o η2), los favorecidos 
son las mujeres. En este caso concreto, la no-intencionalidad en la medida de 
η1 puede incrementar la presencia de casos de DIF favorables a los varones, 
mientras la no-intencionalidad en la medida de η2 puede incrementar los casos 
de DIF favorables a las mujeres. La misma situación fue observada por Doolitlle 
y Cleary (1987), en su estudio sobre la evaluación del aprendizaje de 
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matemáticas (constructo principal o θ). Sus resultados demuestran que entre 
los ítems utilizados para medir el conocimiento en geometría solía ocurrir casos 
de DIF favorable a las mujeres, mientras entre los ítems utilizados para medir el 
conocimiento en álgebra solía ocurrir casos de DIF favorable a los varones. 
Los resultados obtenidos por Lane, Wang y Magone (1996) demuestran 
que el DIF suele ser favorable a los varones en ítems de geometría. También 
Garner y Engelhard, Jr. (1999), en su investigación utilizando el Georgia High 
School Graduation Test (GHSGT), encontraron ocho ítems de geometría y 
medida con DIF favorable a los varones, al tiempo que nueve ítems de álgebra 
tenían DIF favorable a las mujeres. 
Recientemente Azen, Bronner y Gafni (2002) estudiaron el sesgo en los 
ítems del Psychometric Entrance Test (PET), prueba a que son sometidos los 
candidatos a las Universidades Israelíes. Los resultados obtenidos dan cuenta 
de la existencia de sesgo desfavorable a las mujeres en los ítems utilizados 
para evaluar el conocimiento matemático. 
También debemos destacar que, como el Test de Matemáticas es 
compuesto por ítems que emplean símbolos numéricos, y los varones tienen 
mayor aptitud o facilidad para trabajar con estos signos (Harris & Carlton, 1993; 
Garner & Engelhard Jr., 1999; Scheuneman & Grima, 1997), sea de esperar 
que en los ítems que posean DIF, el grupo formado por los varones sea el 
beneficiado. En este ámbito, las investigaciones de Linn y Harnisch (1981), 
Clauser, Nungester y Swaminathan (1996), Mellenbergh (1989), Oshima, Raju, 
Flowers y Slinde (1998), Scheuneman y Grima (1997), Scheuneman y Gerritz 
(1990), Wainer y Lukhele (1997), Williams (1997), afirman que existen 
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distinciones entre las experiencias sociales y educativas de varones y mujeres. 
Parece ser que dichas diferencias afectan a ambos grupos, entre otras cosas, 
en las opciones de trabajo y en el grado del aprendizaje obtenido en algunas 
asignaturas, entre las cuales se encuentran las lenguas y las matemáticas 
(Andriola, 1995 c, 1997 a; Burton, 1996; Doolitlle & Cleary, 1987; Feingold, 
1992; Hedges & Nowell, 1995; Hyde, Fennema & Lamon, 1990; Lane, Wang & 
Magone, 1996; Martín & Hoover, 1987; O’Neil & McPeeck, 1993; Ryan & Fan, 
1996). En este ámbito, es casi inevitable que algunos ítems presentes en el 
Test de Matemáticas reflejen dichas experiencias en sus contenidos y, de ese 
modo, posibiliten la ventaja de un grupo sobre el otro, es decir, posibiliten la 
presencia del DIF (Bielinski & Davison, 2001; Ercikan, 1998; Garner & 
Engelhard, Jr. 1999; Hamilton, 1999; Nuthall, 1999; Roznowsky & Reith, 1999). 
Fundamentandónos en estos resultados proponemos la tercera hipótesis 
(H3) de la investigación, que afirma: 
“Considerándose el género de los 
alumnos, existirán ítems en el Test de 
Matemáticas con DIF favorable a los 
varones (GR)”. 
Expresando la hipótesis en notación matemática tenemos: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H3: PGRi(θs) > PGFi(θs)  [indica la presencia de DIF benigno al GR]. 
Donde: 
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 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia – GR (los varones) y focal – GF (las mujeres) de 
acertar al ítem i, dado un cierto nivel (s) de la variable latente (θ). 
Ahora bien, como hemos dejado apuntado en el apartado anterior, los 
estudios sobre posibles diferencias de género en distintos aspectos del 
razonamiento se nos ha presentado como una constante (Andriola, 1996 a; Chi 
& Glaser, 1992; Davidson, Deuser & Sternberg, 1994; Fayol, 1986; Fasotti, 
Eling & Bremer, 1992; Sternberg, 1977 ab, 1992). En el área del razonamiento 
numérico las investigaciones aportan datos que indican que, de un modo 
general, los varones suelen sacar mejores resultados en tests psicológicos que 
las mujeres, sobre todo cuando dichos instrumentos de medida utilizan ítems 
en formato de analogías (Almeida 1988 ab; Andriola, 1995 c, 1996 b, 1999 c; 
Andriola & Pasquali, 1995). 
No obstante, existen investigaciones que utilizan otras variables, además 
de las de naturaleza cognitiva. Por ejemplo, según Bohlin (1994) y Kimball 
(1989), las mujeres y los varones tienen distintos estilos de aprendizaje; las 
mujeres suelen involucrase más a menudo en las tareas de clase; los varones 
son más autónomos y generalizan más fácilmente los conocimientos obtenidos 
en una situación específica a otras situaciones más o menos similares. 
Hamilton (1999) destaca que el contenido, el formato y el proceso cognitivo 
exigido en la resolución de un ítem son factores que interactúan y producen las 
diferencias entre género. La clave está en comprender como se da dicho 
proceso de interacción. 
 154
Además, muchas investigaciones en el campo pedagógico aportan datos 
que demuestran la existencia de diferencias de género en el rendimiento o en 
el impacto en tests de matemáticas. Por ejemplo, los resultados obtenidos por 
Beller y Gafni (1996), Benbow y Stanley (1980, 1983), Seegers y Boeckaerts 
(1996), Halpern (1997), Fennema (1974), Fennema y Tartre (1985), Linn y 
Hyde (1989), Wang y Lane (1996), apuntan que los varones tienen, en general, 
mejor rendimiento en los tests de matemáticas que las mujeres, sobre todo en 
ítems que miden geometría y en aquellos que requieren mayor capacidad 
espacial o visual. 
Garner y Engelhard, Jr. (1999) estudiaron el impacto entre varones y 
mujeres en cuatro áreas de las matemáticas: cálculo numérico, análisis de 
datos, álgebra, geometría y medida. Solamente en álgebra las mujeres tuvieron 
mejor rendimiento, en las otras tres áreas los varones tuvieron rendimientos 
superiores. 
También Doolittle y Cleary (1987) encontraron resultados que 
demuestran que los varones puntúan mejor en ítems de geometría; aritmética; 
cálculo de media, proporciones o porcentajes; ítems que emplean tablas, 
gráficos y figuras; problemas que exigen la aplicación de conocimientos a 
hechos cotidianos. Las mujeres puntúan mejor en álgebra y en ítems que 
requieren lectura de textos. 
Según Harris y Carlton (1993), los ítems que utilizan figuras, gráficos o 
tablas, los que evalúan los contenidos de geometría y aritmética junto con los 
ítems que exigen procesos mentales más complejos o sofisticados, entrañan 
una dificultad añadida en las mujeres para su resolución. 
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No obstante, los resultados de las investigaciones sobre las diferencias 
de género en el impacto en tests de matemáticas distan de ser unánimes. Por 
ejemplo, Burton (1996) no encontró diferencias significativas en el impacto 
entre varones y mujeres en el Subtest de Matemáticas del School Achievement 
Test (SAT). Además, dicho autor no detectó ningún caso de DIF entre los ítems 
del mencionado instrumento de medida. 
Finalmente, debemos hacer caso a lo que dicen O’Neill y McPeek 
(1993), Garner y Engelhard, Jr. (1999), pues ellos destacan la necesidad de 
estudiar el impacto y el DIF conjuntamente, ya que a veces un ítem puede 
presentar diferencias entre los grupos en el impacto y no presentar DIF y, en 
otros casos, puede no presentar diferencias entre los grupos en el impacto y 
poseer DIF favorable a alguno de los grupos. 
Fundamentados en los numerosos estudios ya mencionados sobre las 
diferencias de género para el impacto en tests de matemáticas, proponemos la 
cuarta hipótesis (H4) que afirma: 
“Los varones (GR) tendrán mejores 
rendimientos que las mujeres (GF) en los 
ítems del Test de Matemáticas, es decir, 
existirán diferencias en el impacto y 
serán favorables a los componentes del 
GR”. 
En notación matemática tenemos: 
H0: µ1 = µ2  [indica la ausencia de diferencia entre el GR y el GF]. 
H4: µ1 > µ2  [indica la existencia de diferencia entre el GR y el GF, favorable al GR].   
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Donde: 
 µ1 y µ2 son, respectivamente, las puntuaciones medias de los 
varones (GR) y de las mujeres (GF) en cada uno de los 15 ítems del 
Test de Matemáticas. 
 
5.3.1.2. El DIF y el Tipo de Escuela de los 
Estudiantes 
Los estudiosos del área educativa han demostrado que las pesimistas 
conclusiones de J. S. Coleman y colaboradores, en 1966, y de C. S. Jencks y 
colaboradores, en 1972, sobre la poca o nula influencia de los centros 
educativos en los resultados académicos de los estudiantes son equivocadas. 
Los datos aportados por los estudios llevados a cabo en los últimos 15 o 20 
años permiten afirmar que el efecto que un centro educativo tiene en el 
aprendizaje de sus estudiantes puede ser identificado y, hasta cierto punto, 
medido (OCDE, 1995; Nuttall, Goldstein, Prosser & Rabash, 1989).  
Además, como afirma Orden Hoz (1993), las investigaciones respecto a 
las influencias de los centros educativos sobre el rendimiento académico tiene 
un papel preponderante en muchos países del mundo. Varios estudios han sido 
ejecutados con el objetivo de intentar caracterizar los factores que diferencian 
unos centros educativos de otros, en lo que al ejercicio de ciertas influencias 
sobre el rendimiento académico de los estudiantes se refiere. 
Por ejemplo, Miles (1974) destacó diez características de un centro 
educativo sano: objetivos claros, buenas comunicaciones, óptima igualación de 
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poder, utilización racional de recursos, cohesión entre sus miembros, moral 
elevada de sus miembros, preocupación por la innovación, autonomía, 
adaptación y equilibrio en las técnicas de resolución de problemas. Estas diez 
características tienen un alto grado de interdependencia y, además, definen un 
marco apropiado de índices indirectos de calidad, pues se trata de aspectos 
que, indudablemente, condicionan en un sentido u otro el funcionamiento del 
centro educativo (De Miguel, 1989). 
Sammons, Hillman y Mortimore (1998) destacaron once factores 
responsables, según ellos, por la alta efectividad de algunos centros 
educativos: liderazgo profesional de la dirección, visión y objetivos compartidos, 
ambiente de aprendizaje, la enseñanza y el aprendizaje como centro de la 
actividad escolar, enseñanza con propósito, expectativas elevadas, 
reforzamiento positivo, seguimiento de los avances de los alumnos, 
establecimiento claro de derechos y responsabilidades para los alumnos, 
colaboración hogar-centro educativo y, finalmente, la organización para el 
aprendizaje. 
Según Moura Castro (1999), los principales factores que caracterizan a 
los centros educativos de calidad son. 
 Destinación de la mayor cantidad de horas posibles a que los 
estudiantes estén involucrados en las tareas o actividades escolares; 
 Selección de buenos profesores; 
 Preocupación por el perfeccionamiento constante de los profesores; 
 Hacer que los profesores se sientan responsables por los éxitos de 
sus alumnos; 
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 Hacer que los profesores utilicen metodologías adecuadas a las 
características sociales y cognitivas de sus aprendices; 
 Valoración del papel social del educador. 
Mucha otras investigaciones sobre las diferencias entre los centros 
educativos ponen el énfasis sobre los procesos instructivos relacionados, 
fundamentalmente, con el contexto de enseñanza-aprendizaje del aula (Dunkin, 
1978; Horsburgh, 1999; Moura Castro, 1999; Rego, 2000, 2001). En este 
ámbito, hay estudios que demuestran que el modo como los estudiantes estén 
más o menos involucrados en las actividades educativas es un factor muy 
importante para explicar sus aprendizajes. De acuerdo con Alexander y Judy 
(1988), los estudiantes más involucrados en las actividades escolares suelen 
demostrar mayor capacidad para organizar y asociar las nuevas informaciones 
con las antiguas, generando así, nuevos conocimientos. Nuthall (1999) destaca 
que el conocimiento es resultado de la utilización de un conjunto de procesos 
cognitivos que suelen ser reforzados en los ámbitos social, cultural y educativo. 
En el caso del contexto educativo, la dinámica utilizada en el aula es uno de los 
factores más determinantes para que el aprendiz adquiera dichos procesos 
cognitivos. 
Tobias (1994), Nuthall y Alton-Lee (1995) identificaron cuatro factores 
primarios, que tienen gran poder explicativo de las diferencias individuales en el 
rendimiento académico: 
 La comprensión de los objetivos de las asignaturas; 
 La participación en las actividades académicas de grupo; 
 Los conocimientos anteriores y las creencias en el éxito personal; 
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 El interés y motivación personal. 
Ahora bien, de los diez aspectos destacados por Miles (1974) y los once 
destacados por Sammons, Hillman y Mortimore (1998), algunos tienen gran 
similitud con los factores primarios destacados por Tobias (1994), Nuthall y 
Alton-Lee (1995): objetivos claros y compartidos, buena comunicación entre los 
miembros del centro, cohesión, moral elevada y, finalmente, la preocupación 
por la innovación. 
En el caso de los objetivos escolares, deben poseer las deseables 
características de ser claros y aceptados por los miembros del centro 
educativo. Además, deben ser alcanzables con los recursos disponibles y 
apropiados para las demandas del entorno. Las buenas comunicaciones deben 
sufrir el mínimo de distorsión en el recorrido que va del emisor al destinatario, 
es decir, las tensiones y problemas existentes son rápidamente identificados 
debido al uso de una buena comunicación. La buena comunicación tiene efecto 
sobre la cohesión, ya que este último tiene que ver con el auto-conocimiento 
del centro educativo, en su conjunto y las partes constituyentes. La moral 
elevada en el ámbito organizativo está asociada a la idea de “suma de 
sentimientos individuales de satisfacción”, que apoyan los deseos de realizar 
esfuerzos para alcanzar los objetivos planeados. Finalmente, la preocupación 
por la innovación es la característica deseable de moverse hacia nuevos 
objetivos y procedimientos, a ir cambiando en alguna medida a través del 
tiempo. 
Varios rasgos internos de la escuela son fundamentales para lograr que 
sus alumnos alcancen los propósitos educativos que les permitan continuar 
 160
desarrollándose y aprendiendo con autonomía. No obstante, características 
socioeconómicas de género, etnia y lenguaje también ejercen su influencia 
sobre los resultados académicos (Sammons, Hillman & Mortimore, 1998). 
Ahora bien, Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis y Ecob (1988) han demostrado 
que en términos de adelanto estudiantil (el valor agregado), los efectos de la 
escuela son mucho más importantes que los factores como edad, género y 
clase social. Finalmente, Scheerens (1992), Fuller y Clark (1994) hacen alguna 
matizaciones a ese respecto. Ellos resaltan que los efectos de las escuelas 
pueden variar para diferentes tipos de resultados, siendo mayores para 
materias como matemáticas o ciencias que son enseñadas básicamente en la 
escuela, que para lectura o lenguas extranjeras, que son más susceptibles a 
influencias del hogar. 
Las diversas investigaciones aportan informaciones válidas sobre la 
influencia que ejercen los centros educativos al rendimiento escolar de los 
aprendices. En este ámbito cabe mencionar que las profundas diferencias 
existentes entre las escuelas públicas y particulares en Brasil en muchos de los 
factores destacados por Miles (1974), Sammons, Hillman y Mortimore (1998), 
Tobias (1994), Nuthall y Alton-Lee (1995), tienen su reflejo en algunos aspectos 
fácilmente perceptibles. Así, por ejemplo, Barreto, Trompieri Filho y Andriola 
(1999) afirman que las diferencias en el rendimiento académico de los alumnos 
de estos dos tipos de escuelas pueden repercutir en sus creencias personales 
en el éxito escolar. 
Ya el estudio llevado a cabo por Andriola (1997 b) demostró que los 
alumnos de estos dos tipos de escuelas tienen distintas expectativas sobre la 
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universidad brasileña y eso refleja, en cierto sentido, las creencias en el éxito 
personal. Mientras el 70% de los alumnos de las escuelas particulares creen 
que cursar una carrera universitaria les garantizará obtener una profesión de 
calidad, apenas el 11% de los alumnos de escuelas públicas concuerdan con 
dicha opinión. De forma análoga el 89% de los alumnos de escuelas públicas 
cree que otras variables como el esfuerzo personal, además de cursar una 
carrera universitaria, les permitirá obtener una profesión de calidad, mientras 
apenas el 30% de estudiantes de escuelas particulares comparten la misma 
opinión. 
Con base en lo expuesto, se puede inferir que existen distinciones, 
cualitativas y cuantitativas, en las experiencias sociales y educativas de los 
alumnos de las escuelas particulares y públicas (Ramos, 1999; Nuthall, 1999). 
En el caso brasileño, las diferencias en dichas experiencias influyen a los 
estudiantes de escuelas públicas y particulares, entre otras cosas, en las 
opciones de trabajo y sobre el grado de aprendizaje en algunas asignaturas, 
tales como lenguas y matemáticas (Andriola, 1995 c; 1997 ab; 1998 c, 1999 c; 
Ramos, 1999). En este contexto, es casi inevitable que algunos ítems 
presentes en ambos tests reflejen dichas experiencias en sus contenidos 
(Ercikan, 1998; Muñiz, 1997; Nuthall, 1999) y, de ese modo, posibiliten la 
ventaja de un grupo de alumno sobre el otro, es decir, determinen la presencia 
del DIF. 
Hamilton (1999) observó que en algunos casos de DIF favorable a las 
mujeres se exigen determinados conocimientos que son obtenidos fuera de la 
escuela, sobre todo en ítems utilizados en la evaluación del conocimiento en 
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ciencias. También Andriola (2001 d) encontró 6 ítems con DIF en un banco de 
ítems organizado para la evaluación del razonamiento verbal en estudiantes 
brasileños de la secundaria (Andriola, 1998 b), siendo tres de ellos benignos a 
los alumnos de escuelas públicas (GR) y los otros tres benignos a los alumnos 
de escuelas particulares (GF). 
Por otro lado, Clauser, Nungester y Swaminathan (1996) estudiaron la 
presencia de DIF en 440 ítems de un test para medir la aptitud para la medicina 
clínica, utilizado por el National Board of Medical Examiners. Dichos autores 
suponían que los ítems con DIF podrían medir alguna aptitud secundaria que, 
de algún modo, posibilitara que ciertos grupos de individuos, con 
características demográficas muy específicas, tuvieran ventaja sobre grupos 
con características demográficas distintas. El hecho de haber realizado 
residencia médica puede, supuestamente, proporcionar a los estudiantes el 
aprendizaje o adquisición de habilidades que les posibilita tener ventaja en la 
resolución de las tareas presentes en los ítems utilizados. Así, en comparación 
con los alumnos con la misma habilidad, los que hicieron residencia médica 
tuvieron mayor probabilidad de acertar el mismo ítem en un 30% de los casos. 
Para finalizar, dichos autores afirman que es visible la potencial ventaja de 
incluir el background educativo como una variable explicativa del DIF en futuras 
investigaciones. 
Por todo ello, elaboramos dos hipótesis más para ser estudiadas en la 
presente investigación. La quinta (H5) hipótesis afirma que: 
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“Considerándose el tipo de escuela de 
los alumnos, existirán ítems en los 
Tests de Portugués y Matemáticas con DIF 
favorable a los alumnos de escuelas 
particulares (GR)”. 
Expresando la hipótesis en notación matemática tenemos: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H5: PGRi(θs) > PGFi(θs)   [indica la presencia de DIF benigno al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia – GR (alumnos de escuelas particulares) y focal – GF 
(alumnos de escuelas públicas) de acertar al ítem i, dado un cierto 
nivel (s) de la variable latente medida (θ). 
Por último, la sexta hipótesis (H6) de la investigación afirma que: 
“Los alumnos de escuelas particulares 
(GR) tendrán mejores rendimientos que 
los de escuelas públicas (GF) en los 
ítems de los Tests de Portugués y 
Matemáticas, es decir, existirán 
diferencias en el impacto de ambos tests 
y serán favorables a los componentes del 
GR”. 
En notación matemática tenemos: 
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H0: µ1 = µ2   [indica la ausencia de diferencia entre el GR y el GF]. 
H6: µ1 > µ2  [indica la existencia de diferencia entre el GR y el GF, favorable al GR].   
Donde: 
 µ1 y µ2 son, respectivamente, las puntuaciones medias de los 
alumnos de escuelas particulares (GR) y de escuelas públicas (GF) 
en cada uno de los dos tests (Portugués y Matemáticas). 
 
5.3.1.3. El DIF y la Opción Profesional de los 
Estudiantes 
Según Nuthall (1999), las diferencias existentes entre las experiencias 
sociales y educativas afectan a los estudiantes originarios de escuelas públicas 
o particulares, con independencia de género, entre otros aspectos, en el grado 
de aprendizaje para algunas asignaturas como lenguas o matemáticas y en la 
elección de carreras profesionales. 
Los resultados obtenidos por Chipman, Marshall y Scott (1991), 
Scheuneman y Gerritz (1990), Scheuneman y Grima (1997) son un buen 
soporte empírico para las palabras de Nuthall (1999), ya que dichos autores 
demostraron que los estudiantes de las carreras del área de Ciencias Humanas 
tienen mejores rendimientos en ítems que emplean pequeños textos, es decir, 
tienen mayor capacidad para trabajar con símbolos verbales (las palabras). 
También Eells, Davis, Havighurst, Herrick y Tyler (1951) habían encontrado 
resultados demostrando que la familiaridad  de los alumnos con los contenidos 
evaluados es una variable que puede afectar su rendimiento. 
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Más recientemente Stricker y Emmerich (1999) también encontraron 
resultados muy similares a los de Eells, Davis, Havighurst, Herrick y Tyler 
(1951), Scheuneman y Gerritz (1990), Scheuneman y Grima (1997). Según 
ellos, las variables familiaridad con el contenido, interés por el área evaluada 
por el contenido y la presencia de reacciones emocionales negativas están 
asociadas a la presencia de DIF. 
En el caso concreto del proceso de selección a la Universidade Federal 
do Ceará (UFC) existen dos fases. En la primera todos los candidatos son 
sometidos a pruebas de lengua y literatura portuguesa, matemáticas, biología, 
física, química, geografía, historia y lengua extranjera (inglés, francés, español, 
italiano o alemán), siendo atribuido dos puntos a cada acierto. En la segunda 
fase los candidatos son sometidos a  pruebas de conocimiento específico. Así, 
por ejemplo, el candidato a la carrera de Física tendrá que someterse a las 
pruebas de Física y Matemáticas, el candidato a la carrera de Psicología tendrá 
que someterse a las pruebas de Biología e Historia, mientras el candidato a 
Medicina tendrá que someterse a las pruebas de Biología y Química. En 
síntesis, los cursos son organizados en nueve grupos distintos, siendo 
atribuidos a cada uno de estos grupos dos pruebas diferentes, de acuerdo con 
los requisitos deseados de los candidatos (CCV, 2000). Sin embargo, en todos 
estos grupos los candidatos deben someterse a una prueba de redacción, 
dentro de la segunda fase, cuyo objetivo es medir el grado y la eficacia en la 
expresión escrita. 
A modo de conclusión, tenemos que repetir una idea ya utilizada como 
base para la proposición de hipótesis anteriores. Es casi inevitable que algunos 
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ítems presentes en los Tests de Portugués y Matemáticas reflejen en su 
contenido algunas experiencias que diferencian a los alumnos que eligen 
distintas carreras universitarias y, de ese modo, posibiliten la ventaja de un 
grupo de alumno sobre el otro, es decir, determinen la presencia del DIF. En 
este contexto, los alumnos fueron agrupados en dos áreas, de acuerdo con la 
carrera universitaria escogida: Ciencias Humanas y Sociales (GR) y Ciencias 
de la Naturaleza, Salud y Tecnología (GF). 
Ahora bien, aunque la base teórica no sea tan fuerte, elaboramos otras 
cuatro hipótesis más para ser estudiadas. La séptima (H7) hipótesis afirma: 
“Considerándose la carrera universitaria 
elegida por los alumnos, existirán ítems 
en el Test de Portugués con DIF 
favorable a los candidatos a las 
carreras de Ciencias Humanas y Sociales 
(GR)”. 
Expresando la hipótesis en notación matemática tenemos: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H7: PGRi(θs) > PGFi(θs)   [indica la presencia de DIF benigno al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia – GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas 
y Sociales) y focal – GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la 
Naturaleza, Salud y Tecnología) acertar al ítem i, dado un cierto nivel 
(s) de la variable latente medida (θ). 
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La octava hipótesis (H8) de la investigación afirma que: 
“Los candidatos a las carreras de 
Ciencias Humanas y Sociales (GR) tendrán 
mejores rendimientos que los candidatos 
a las carreras de Ciencias de la 
Naturaleza, Salud y Tecnología (GF) en 
los ítems del Test de Portugués, es 
decir, existirán diferencias en el 
impacto y serán favorables a los 
componentes del GR”. 
En notación matemática tenemos: 
H0: µ1 = µ2   [indica la ausencia de diferencia entre el GR y el GF]. 
H8: µ1 > µ2  [indica la existencia de diferencia entre el GR y el GF, favorable al GR].   
Donde: 
 µ1 y µ2 son, respectivamente, las puntuaciones medias de los 
candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales (GR) y de 
los candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y 
Tecnología (GF) en el Test de Portugués. 
La novena (H9) hipótesis afirma que: 
“Considerándose la carrera universitaria 
elegida por los alumnos, existirán ítems 
en el Test de Matemáticas con DIF 
favorable a los candidatos a las 
carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología (GF)”. 
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Expresando la hipótesis en notación matemática tenemos: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H9: PGRi(θs) < PGFi(θs)   [indica la presencia de DIF adverso al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia – GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas 
y Sociales) y focal – GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la 
Naturaleza, Salud y Tecnología) acertar al ítem i, dado un cierto nivel 
(s) de la variable latente medida (θ). 
La décima hipótesis (H10) de la investigación afirma que: 
“Los candidatos a las carreras de 
Ciencias de la Naturaleza, Salud y 
Tecnología (GF) tendrán mejores 
rendimientos que los candidatos a las 
carreras de Ciencias Humanas y Sociales 
(GR) en los ítems del Test de 
Matemáticas, es decir, existirán 
diferencias en el impacto y serán 
favorables a los componentes del GF”. 
En notación matemática tenemos: 
H0: µ1 = µ2   [indica la ausencia de diferencia entre el GR y el GF]. 
H10: µ1 < µ2 [indica la existencia de diferencia entre el GR y el GF, favorable al GF].   
Donde: 
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 µ1 y µ2 son, respectivamente, las puntuaciones medias de los 
candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales (GR) y de 
los candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y 
Tecnología (GF) en el Test de Matemáticas. 
 
5.3.2. Hipótesis que Asocian la Presencia del 
DIF a Ciertas Características Métricas de los 
Ítems y sus Alternativas o Distractores 
5.3.2.1. El DIF y el Funcionamiento 
Diferencial de los Distractores (DAF) 
El procedimiento conocido por el nombre de Differential Alternative 
Functioning (DAF) tiene como objetivo examinar las frecuencias de respuestas 
a las alternativas propuestas para cada ítem y, de ese modo, verificar la 
existencia de patrones de elección de distintos grupos de individuos (Dorans & 
Schmitt, 1993; Levine & Drasgow, 1983; Thissen, 1976; Thissen & Steinberg, 
1997; Thissen, Steinberg & Wainer, 1993). Su relevancia reside en la idea de 
que el conocimiento de dichos patrones de respuestas puede ayudar a los 
investigadores en la identificación, por ejemplo, de procesos cognitivos 
diferenciados que tienen como resultado la elección de distintas alternativas 
(Burton & Burton, 1993; Green, Crone & Folk, 1989; Schmitt, Holland & Dorans, 
1993). 
Los resultados del estudio llevado a cabo por Dorans y Holland (1993), 
demuestran que la elección de una u otra alternativa está asociada al grado de  
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aptitud del individuo en la variable latente medida por el ítem. Es decir, la 
presencia de DAF está asociada a los distintos patrones de elección que se 
establecen debido a la mayor y menor aptitud de los individuos en la variable 
medida por el ítem en foco. 
Resultados muy similares a los de Dorans y Holland (1993) fueron 
obtenidos por Thissen, Steinberg y Fitzpatrick (1989). Ellos identificaron un 
patrón que explicaba la elección de determinados distractores en relación al 
nivel de aptitud de los respondientes. Como regla general establecieron que los 
distractores con DAF tenían elevadas probabilidades de elección por los 
individuos con baja aptitud. 
Recientemente Attali y Frankel (2000) propusieron el índice PBDC como 
un nuevo procedimiento en la investigación del DAF. Dicho índice mide la 
discrepancia entre las medias de las puntuaciones de los individuos que 
eligieron un determinado distractor (D) y aquellos que han logrado acertar el 
ítem en cuestión (C). Su formulación matemática viene dada por: 
 
Donde: 
 PBDC es una medida de la discrepancia entre las medias de las 
puntuaciones de los sujetos que eligieron el distractor o alternativa D 
y aquellos que lograron acertar al ítem (C); 
 MD es la media de las puntuaciones de los sujetos que eligieron al 
distractor D; 
C
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 MDC es la media de las puntuaciones de los sujetos que eligieron al 
distractor con la respuesta correcta; 
 SDC es la desviación típica de las puntuaciones de los sujetos que 
eligieron al distractor con la respuesta correcta; 
 PD y PC son, respectivamente, la proporción de sujetos que 
escogieron el distractor D y que contestaron correctamente al ítem. 
En el cálculo del índice PBDC, las hipótesis a ser confrontadas son: 
H0: PBDC = 0 
H1: PBDC < 0. 
Adoptándose un nivel de confianza del 95%, el valor mínimo aceptable 
(cut off point)  para  el  índice  PBDC  debe  ser  -0,20. Así,  para  valores     
PBDC > -0,20 tanto menor será el poder de discriminación del distractor 
estudiado. 
Basado en los resultados de las mencionados investigaciones hemos 
propuesto la undécima hipótesis (H11), que afirma: 
“Los individuos de menor aptitud en el 
constructo principal (θ) medido por el 
ítem tendrán mayores porcentajes de 
elección en los distractores que no 
contienen la respuesta correcta”. 
En notación matemática la hipótesis es así expresada: 
H0: PEDi(θ1) > PEDi(θ2)       [indicativa de la ausencia de DAF]. 
H11:  PEDi(θ1) ≤ PEDi(θ2)   [indicativa de la presencia de DAF].  
Donde: 
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 PEDi(θ1) es el porcentaje de elección del distractor incorrecto (D) del 
ítem en foco (i), dado un cierto nivel de la variable latente medida (θ); 
 θ1 y θ2 representan, respectivamente, a los individuos con menor y 
mayor grado de aptitud en la variable latente medida, o sea, θ2 > θ1. 
Como indicador adicional de la presencia de DAF, además del cálculo 
del porcentaje de elección de los distractores según el nivel aptitudinal de los 
individuos, efectuaremos el cálculo del índice PBDC para cada uno de los 
distractores. De ese modo, tendremos dos indicadores relevantes sobre la 
presencia o ausencia de DAF. 
 
5.3.2.2. El DIF y la Multidimensionalidad de 
los Ítems 
Numerosos investigadores del área DIF aconsejan un examen 
obligatorio de la estructura factorial del test en los distintos grupos comparados, 
siendo la principal justificación presentada por Angoff (1993). Según él, un ítem 
que presente un alto valor DIF puede indicar que esté evaluando una aptitud 
secundaria en uno de los grupos comparados y que no sea relevante al 
propósito para el que el test fue construido (Cole, 1981; Ironson, Homan, Willis 
& Signer, 1984; Roussos & Stout, 1996 a; Roussos, Stout & Marden, 1998; 
Shealy & Stout, 1993 b; Stout & Roussos, 1996). 
En esta dirección, los resultados obtenidos por Drasgow (1982), Gierl y 
Khaliq (2001), Gierl, Bisanz, Bisanz, Boughton y Khaliq, (2001), Jiang y Stout 
(1998), McDonald (1981), Roussos y Stout (1996 ab), Walker y Beretvas (2001) 
son contundentes: la presencia de DIF está asociada a la mensuración de 
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constructos secundarios, es decir, está asociada a la multidimensionalidad del 
ítem. 
Ahora bien, uno de los modelos que viene siendo muy utilizado en los 
últimos 10 años es conocido como Modelo Multidimensional de DIF (MMD), 
que fue desarrollado por Shealy y Stout (1993 ab). Dicho modelo introduce un 
innovador concepto en el ámbito de la investigación del DIF: la idea de 
amplificación del DIF. En palabras de Nandakumar (1991), el término hace 
referencia a la posibilidad de un conjunto de ítems (item bundle) poseer DIF 
favorable a un determinado grupo, pero si los ítems componentes de ese 
mismo conjunto fuesen analizados aisladamente, es decir, uno a uno, podría 
presentar una disminución en la magnitud del DIF o la posibilidad de 
diagnosticar la ausencia del mismo cuando en realidad esté presente 
(Narayanan & Swaminathan, 1996). Esta innovadora idea posibilitó el 
surgimiento de las investigaciones sobre el Funcionamiento Diferencial de un 
Conjunto de Ítems, cuya sigla inglesa es DBF (Differential Bundle Items). 
Para el estudio de la dimensionalidad de los ítems será empleado el 
paquete estadístico SIBTEST (Simultaneous Item Bias Test), que permite el 
cálculo del coeficiente β para su posterior interpretación en términos de 
presencia o ausencia de DIF, en un ítem aisladamente o en un conjunto de 
ítems (bundle) tomados como un subtest (Stout & Roussos, 1996). 
En este contexto, la duodécima hipótesis (H12) afirma: 
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“Los ítems que poseen DIF son 
multidimensionales, es decir, están 
midiendo otro(s) constructo(s) 
latente(s) además del constructo 
principal o factor mayoritario”. 
En notación matemática la hipótesis es expresada como: 
H0:   ⏐β i ⏐ < 0,033      [indica la ausencia de multidimensionalidad]. 
H12: ⏐β i ⏐ ≥ 0,033      [indica la presencia de multidimensionalidad]. 
Donde: 
 βi es el coeficiente que indica la presencia o ausencia de 
multidimensionalidad y, por lo tanto, la existencia o no de DIF en el 
ítem i. 
En el Capítulo 3 mencionamos la categorización adoptada por el  
Educational Testing Service (ETS) para la clasificación del DIF según los 
valores obtenidos para el índice β. 
 
5.3.2.3. El DIF y las Funciones de Información 
(FI) de los Ítems 
Los diversos modelos en la Teoría de Respuesta al Ítem (TRI) permiten 
estimar el valor de θ para todos los individuos por el procedimiento de máxima 
verosimilitud. Una propiedad muy interesante de dichos estimadores, resaltada 
por Birnbaum (1968), Lord (1980), Hambleton y Swaminathan (1985), es la 
característica asintótica de su distribución, cuya media es θ y la varianza es: 
 175
[ ]
[ ]∑= ⎪⎭
⎪⎬
⎫
⎪⎩
⎪⎨
⎧=⎪ n
i ii
i
QP
P
1
2'
^
)()(
)(
1)var(
θθ
θθθ  
donde: 
 n es el número de ítems del test; 
 Pi(θ) son los valores de las CCI’s de los ítems; 
 Qi(θ) asume el valor 1 - Pi(θ); 
 P’i(θ) es la derivada de Pi(θ). 
En este contexto, el error típico de medida vendrá dado por la raíz 
cuadrada de la varianza y permitirá, así, establecer intervalos de confianza en 
torno a 
^θ  para tratar de estimar el valor verdadero de θ. 
Ahora bien, una de las ventajas de la TRI sobre la Teoría Clásica de los 
Tests (TCT) está en el sencillo hecho de que el valor del error típico de medida 
no es el mismo para todos los individuos, pues siempre estará dependiendo del 
valor de θ  que el respondiente posea y, además, del modelo de TRI (uno, dos 
o tres parámetros) utilizado en la estimación de los parámetros de los ítems 
(Lord, 1980). 
Con el surgimiento de la TRI y sus varios modelos teóricos aparece, 
también, una forma más sencilla de expresar el error típico de medida y, 
además, que puede ser más claramente comprendida a través de su 
visualización gráfica (Hanson, 1998). Dicha forma fue bautizada con el nombre 
de función de información (FI), que puede ser establecida para un ítem 
 176
concreto (función de información del ítem) o para un test (función de 
información del test). Su formulación matemática es: 
 
Donde: 
 Ii(θ) es la función de información del ítem i dado el valor θ; 
 Pi(θ) es la probabilidad de acierto al ítem i, dado θ; 
 Qi(θ) es equivalente a 1- Pi(θ); 
 P’i (θ) es la derivada de Pi (θ). 
La información aportada por los ítems en los modelos logísticos de uno y 
dos parámetros es máxima cuando θ = b. En el modelo de tres parámetros la 
información aportada por los ítems es máxima cuando: 
 
Donde D es una constante de valor 1,7. 
Ahora bien, la cantidad de información aportada en ese punto de θ en el 
que, además, su valor de explicación es máximo, viene dada por 
4
2D  para los 
modelos logísticos de uno y dos parámetros. Para el modelo de tres 
parámetros viene dada por: 
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Respecto a la función de información del test, se puede decir que es un 
indicador de la precisión del mismo. Su formulación matemática es: 
 
Donde: 
 n es el número de ítems del test; 
 Ii(θ) es la función de información del test, dado θ; 
 Pi(θ) valores de las CCI’s de los ítems; 
 Qi(θ) es equivalente a 1- Pi(θ); 
 P’i (θ) es la derivada de Pi (θ). 
Tiene sentido conceptual la denominación de función de información (FI) 
pues cuanto mayor sea I(θ) menor será el error típico de medida y, por 
supuesto, mayor la información que las estimaciones aportan sobre θ. Todavía, 
hay que resaltar que las funciones de información de los ítems y del test 
dependen de la escala en la que se encuentren expresados los valores de θ 
(Lord, 1980). 
Dado que esta escala es en cierto modo arbitraria, el concepto y valor de 
la FI no es absoluto, depende de la escala elegida para medir θ. De acuerdo 
con Lord (1980), esto no supone un grave inconveniente, pero su ignorancia 
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por parte del evaluador o investigador puede llevar a conclusiones equivocadas 
acerca de la información proporcionada por el test para los diferentes niveles 
de θ. 
Con todas esas informaciones sobre la FI, elaboramos la décima tercera 
hipótesis (H13) de nuestra investigación, que afirma: 
“Las funciones de información (FI) de 
los ítems con DIF aportarán mayor 
cantidad de información al grupo que 
favorezcan”. 
En notación matemática la hipótesis es expresada como: 
H0: FI Gfav = FI Gper. 
H13: FI Gfav > FI Gper. 
Donde: 
 FI es valor de la función de información del ítem estudiado, que tiene 
DIF; 
 Gfav y Gper son, respectivamente, el grupo favorecido y perjudicado 
por el ítem que posee DIF. 
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C a p í t u l o    6 
 
Descripción de la Muestra de 
Estudiantes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Consideramos la incertidumbre como el peor de todos los males, 
hasta que la realidad nos demuestra lo contrario 
(Alphonse Karr). 
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6.1. Método 
 
La investigación llevada a cabo fue del tipo correlacional (ex post-facto), 
ya que los datos fueron recogidos in situ y, además, no hubo ningún tipo de 
manipulación de variables (Bryman & Cramer, 1992; Kvanli, 1988). 
 
6.1.1. Instrumentos Utilizados en la Recogida 
de los Datos 
Fueron utilizados dos tests referidos al criterio de las asignaturas de 
lengua portuguesa y matemáticas (Anexo I), ambos destinados a evaluar el 
grado de aprendizaje de los candidatos a ingresar en la Universidade Federal 
do Ceará (UFC) en el período académico del 2000. Dichas pruebas fueron 
aplicadas en la primera etapa del proceso de selección, tratándose  de tests 
objetivos, compuestos respectivamente por 18 y 15 cuestiones cerradas, con 
cinco alternativas propuestas como respuestas. Las cuestiones evalúan 
objetivos educativos en el ámbito de la enseñanza secundaria y son elaboradas 
a través de la adopción de la Taxonomía de Benjamin Bloom, para describir los 
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aspectos cognoscitivos del aprendizaje. Finalmente, para identificar las 
características demográficas de los sujetos de nuestra muestra, fueron 
utilizados los datos resultantes de la aplicación del cuestionario para la 
caracterización socioeconómica y cultural de los candidatos (Anexo II). 
 
6.1.2. Procedimiento de Recogida de los Datos 
Los tests referidos al criterio, empleados en la primera etapa del proceso 
de selección de los candidatos a la Universidade Federal do Ceará (UFC), son 
objetivos y se aplican colectivamente en tres días de pruebas. Durante cada 
uno de esos tres días son aplicadas dos pruebas, siendo destinado un tiempo 
de tres horas para la resolución de ambas. 
En cuanto a los datos socioeconómicos y culturales de los estudiantes, 
fueron recogidos durante la fase de inscripción al mencionado proceso de 
selección. Los candidatos contestaron a las 17 formulaciones planteadas en el 
mencionado cuestionario utilizado, posteriormente, por la Pró-Rectoría de 
Graduación para evaluar las principales características de los aprobados para 
la Universidade Federal do Ceará (UFC). 
 
6.2. Características de la Muestra de 
Estudiantes 
Con las respuestas a los ítems de las pruebas de Lengua Portuguesa y 
Matemáticas de 29.777 alumnos procedentes de la secundaria, candidatos a 
ingresar en la Universidade Federal do Ceará (UFC), pudieron ser efectuados 
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los análisis para verificar la existencia del DIF en los mencionadas tests de 
aprovechamiento. Sin embargo, antes de ello, es muy aconsejable describir las 
principales características demográficas de la muestra de estudiantes utilizada 
en la investigación. 
La mayoría de los 29.777 procedentes de la secundaria eran del sexo 
femenino, lo que corresponde a 16.581 casos (55,7%), de ellos 14.147 tenían 
edades comprendidas entre 19 y 24 años. El 94,9% vivían en la zona 
metropolitana de Fortaleza (n = 28.224) y, además, el 64,2% habían hecho la 
totalidad de la enseñanza fundamental en escuelas privadas (n = 19.119). Tan 
sólo un 15,9% habían hecho la totalidad de sus estudios de enseñanza 
fundamental en escuelas públicas (n = 4.719). 
El último dato nos viene a constatar que un muy reducido porcentaje de 
alumnos de la enseñanza fundamental llegan a intentar el ingreso en una 
universidad pública brasileña; en nuestro caso concreto en la Universidade 
Federal do Ceará (UFC). La diferencia entre el porcentaje de procedentes que 
hicieron la totalidad de sus estudios fundamentales en escuelas privadas 
(64,2%) y aquellos que lo hicieron en escuelas públicas (15,9%) nos permite 
obtener una imagen real, que demuestra la magnitud del fracaso de la 
enseñanza pública fundamental en el Estado de Ceará. 
Puede parecer un tanto contradictorio este último dato con la información 
divulgada por el periódico El País (2000). Según dicho periódico, la demanda 
por plazas en las escuelas públicas brasileñas aumenta cada año. De hecho, 
dada la crisis económica por la cual atraviesa amplios sectores de la sociedad 
brasileña, sobre todo la llamada clase media, ha habido un incremento en el 
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número de alumnos matriculados en escuelas públicas. En los últimos cinco 
años han aumentado de 33 a 40 millones, mientras en las escuelas privadas 
han bajado de 5 a 4,5 millones  (El País, 2000). En la opinión de Castro (2001), 
este fenómeno incrementa, aún más, la falta de oportunidades de los alumnos 
de las escuelas públicas para ingresar en una carrera superior. 
Respecto a los estudios de secundaria, el 84,4% afirmaron tener hecho 
la enseñanza secundaria regular (n = 25.140), siendo tan solo el 10,6% los que 
hicieron estudios secundarios profesionales (n = 3.153). Dichos datos nos 
permite suponer que, actualmente, los estudiantes de enseñanza profesional 
no tienen el más mínimo interés o preparación académica para intentar 
ingresar en la enseñanza superior. De hecho, se trataría de estudiantes 
preparados para ejercer una profesión de nivel medio y no para hacer una 
carrera universitaria. 
 
6.2.1. Características de los Alumnos que 
Estudiaron la Enseñanza Fundamental en 
Escuelas Públicas 
Considerando los alumnos que hicieron la totalidad de sus estudios de 
enseñanza fundamental en escuelas públicas (n = 4.719), hay que destacar las 
siguientes características económicas: 
 Un 13,4% trabajan (n = 632) y, además, tienen que ser ayudados por 
sus parientes para su manutención económica personal; 
 Un 9,2%  trabajan (n = 432) y, además son los únicos responsables 
de su manutención económica personal; 
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 Un 23,9% trabajan (n = 1.129), son los únicos responsables de su 
manutención económica personal y, además, contribuyen al 
mantenimiento familiar; 
 El sueldo modal de los 2.193 alumnos que hicieron la totalidad de sus 
estudios de enseñanza fundamental en escuelas públicas y que 
trabajan, está en el intervalo de 1 a 3 sueldos mínimos brasileños 
correspondiendo a 56,1% o 1.230 casos. 
En síntesis, un 46,7% de los alumnos que estudiaron la totalidad de la 
enseñanza fundamental en escuelas públicas trabajan para asegurar su 
manutención económica personal o también para ayudar a los familiares (n = 
2.193). 
Considerando   la   escolaridad   de   los   padres   de   estos  alumnos  
(n = 2.193), deseamos destacar algunos aspectos presentados en la Figura 12. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 12. Nivel de escolarización de los padres y madres de los 
candidatos que hicieron la enseñanza fundamental en escuelas públicas. 
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La Figura 12 nos permite hacer las siguientes consideraciones: 
 Categoría 1: un 21,9% tienen el padre sin escolarización, es decir, 
analfabeto (n = 479). Hay una disminución entre las madres que no 
tienen cualquier escolarización (n = 367 o 16,7%); 
 Categoría 2: un 57,8% tienen el padre con la escolarización 
fundamental (n = 1.267). Respecto a la madre, hay un pequeño 
incremento,   pues  el   61,8%   poseen   escolaridad   fundamental  
(n = 1.355). Dichos porcentajes representan la escolaridad de la 
amplia mayoría de los padres de estos alumnos; 
 Categoría 3: un 16,6% de los padres tienen la escolarización 
secundaria (n = 365), habiendo un pequeño incremento en el caso de 
las madres ya que son el 17,7% las que la poseen (n = 389); 
 Categoría 4: apenas un 3,4% de los padres tienen estudios 
superiores (n = 74), siendo de un 3,6% (n = 79) el de las madres. 
Observamos, de un modo general y bastante peculiar, que las madres 
suelen tener un mejor nivel de escolarización que los padres. Una hipótesis 
puede explicar tal hecho: la necesidad de compartir más equitativamente las 
responsabilidades económicas entre la pareja. En las clases sociales más 
bajas, ubicadas en sociedades extremamente injustas y en vías de desarrollo 
como la brasileña, las mayores oportunidades laborales son para los hombres, 
por lo que las mujeres, para su inserción laboral, tienden a mejorar su nivel de 
escolarización para compensar dicha diferencia de oportunidades. 
También cabe destacar que, entre aquellos alumnos que hicieron la 
totalidad de la enseñanza fundamental en escuelas públicas y que no trabajan, 
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la amplia mayoría de los padres tienen la escolarización fundamental (1.355 
padres o 53,6%; 1.389 madres o 55%), lo que no supone una gran diferencia 
con respecto al perfil de los padres de los alumnos que trabajan. Sin embargo, 
observamos un incremento en el número de padres que tienen la escolaridad 
secundaria (550 padres o 21,8%; 650 madres o 25,7%) y superior (191 padres 
o 7,6%; 190 madres o 7,6%). Podemos ver también que parece existir una 
relación entre el nivel de escolaridad de los padres y la situación laboral de los 
hijos, es decir, en aquellas familias donde los padres aportan condiciones 
económicas mínimas los hijos no necesitan trabajar de modo precoz y, así, 
pueden dedicar más tiempo a los estudios. 
 
6.2.2. Características de los Alumnos que 
Estudiaron la Enseñanza Fundamental en 
Escuelas Privadas 
Ahora, considerando los alumnos que hicieron la totalidad de sus 
estudios de enseñanza fundamental en escuelas privada (n = 19.119), 
destacamos las siguientes características económicas: 
 Un 12,5% trabajan (n = 2.391) y, además, tienen que ser ayudados 
por sus parientes para su manutención económica personal; 
 Apenas un 3,5% trabajan (n = 661) y, además son los únicos 
responsables por su manutención económica personal; 
 Apenas un 4,4% trabajan (n = 832), son responsables por su 
manutención económica y contribuyen a los gastos familiares; 
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 El sueldo modal de los 3.884 alumnos que hicieron la totalidad de sus 
estudios de enseñanza fundamental en escuelas privadas y que 
trabajan, está en el intervalo de 1 a 3 sueldos mínimos brasileños, 
correspondiendo a 60,9% o 2.364 casos. 
En síntesis, apenas un 20,3% de los alumnos que estudiaron la totalidad 
de la enseñanza fundamental en escuelas privadas, trabajan con el objetivo de 
asegurar su manutención económica personal y/o para ayudar a los familiares 
(n = 3.884). De estos, la amplia mayoría (60,9% o 2.364 casos) perciben unos 
sueldos muy bajos, mismo para el contexto brasileño. 
No obstante, hay una enorme de diferencia entre los porcentajes de 
alumnos que trabajan y que hicieron la totalidad de sus estudios fundamentales 
en escuelas públicas (46,7%), con respecto a aquellos que trabajan e hicieron 
la totalidad de sus estudios fundamentales en escuelas privadas (tan sólo un 
20,3%). Este dato nos posibilita hacer inferencias sobre las dificultades de los 
alumnos que hicieron la totalidad de sus estudios fundamentales en escuelas 
públicas para estudiar el mínimo necesario, con el fin de sacar buenas 
calificaciones. Dicha dificultad, deberá ir en aumento hasta la secundaria, lo 
que supondrá mayor dificultad para obtener una plaza universitaria. La Figura 
13 presenta la escolaridad de los padres de estos alumnos (n = 3.884). 
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Figura 13. Nivel de escolarización de los padres y madres de los 
candidatos que hicieron la enseñanza fundamental en escuelas privadas. 
 
 
 
 
Los datos de la Figura 13 nos permiten hacer las siguientes 
consideraciones: 
 Categoría 1: tan sólo un 2,7% tienen padres sin escolarización, es 
decir, analfabeto (n = 104). Observamos una disminución entre las 
madres que no tienen escolarización, ya que el porcentaje es de 
1,7% (n = 66); 
 Categoría 2: un 26,9% tienen el padre con sólo la escolarización 
fundamental (n = 1.043). Respecto a la madre, tenemos un pequeño 
incremento,  pues  poseen   escolaridad   fundamental   el   27,4%   
(n = 1.064); 
 Categoría 3: un 42,7% de los padres tienen la escolarización 
secundaria (n = 1.657), manifestándose un pequeño incremento en el 
caso de las madres ya que el 48,4% poseen dicha escolaridad         
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(n = 1.879). Dichos porcentajes representan la escolaridad de la 
amplia mayoría de los padres de estos alumnos; 
 Categoría 4: un  27,5%  de  los  padres  tienen  estudios  superiores 
(n = 1.068), siendo de un 22,3% (n = 868) el de las madres. 
Observamos la peculiaridad de que si bien de un modo general las 
madres suelen tener un mejor nivel de escolarización que los padres, en los 
niveles superiores se invierte la tendencia, siendo los hombres quienes 
presentan el mayor porcentaje. La siguiente hipótesis puede explicar tal hecho: 
la necesidad de mantener la calidad de vida de la familia impone la 
emancipación económica de la mujer. En las clases sociales de nivel medio 
resulta muy difícil mantener el status social y económico, dada las frecuentes 
crisis financieras de los países en vías de desarrollo. Así, cabe a las mujeres 
obtener mejor escolarización y, de ese modo, conseguir emanciparse 
económicamente, lo que contribuye a la manutención de la calidad de vida 
familiar. 
Aún debemos destacar que entre aquellos alumnos que hicieron la 
totalidad de la enseñanza fundamental en escuelas privadas y que no trabajan, 
los porcentajes de padres y madres con estudios superiores manifiestan 
incrementos considerables. Por ejemplo, en el caso de los padres el 42,8% (n = 
15.235) tienen estudios superiores y de las madres el 38,3% (n = 5.828), lo que 
supone una diferencia con respecto al perfil escolar de los padres de las 
familias de los alumnos que trabajan. Podemos ver, una vez más, la relación 
entre el nivel de escolaridad de los padres y la situación laboral de los hijos, es 
decir, en aquellas familias donde los padres aportan condiciones económicas 
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mínimas los hijos no necesitan trabajar de modo precoz y, así, pueden dedicar 
más tiempo a los estudios. 
 
6.2.3. Características de los Alumnos que 
Estudiaron la Enseñanza Secundaria en 
Escuelas Públicas 
De la muestra total (n = 29.777), el 84,4% afirmaron tener hecho la 
enseñanza secundaria regular (n = 25.140), de los cuales solamente un 15,5% 
la hicieron en su totalidad en escuelas públicas (n = 3.898). En el ámbito del 
Estado de Ceará, es común que los egresados de la secundaria que han 
estudiado en escuelas públicas hagan cursos preparatorios al proceso de 
selección de la Universidade Federal do Ceará (UFC). Pero, esto supone un 
coste económico añadido a la familia de estos alumnos, ya que son cursos 
ministrados por centros educativos privados.   Así,   mientras   el   49,4%    (n = 
1.926) hicieron algún curso preparatorio al proceso de selección a la 
Universidade Federal do Ceará (UFC), el restante 50,6% (n = 1.972) no lo 
hicieron, siendo las principales razones para ello: 
 La falta de condiciones económicas (n = 1.572 o 79,7%); 
 La elevada calidad de la enseñanza de la escuela en la que terminó 
la secundaria (n = 160 o 8,1%). 
Destacamos aún las siguientes características sobre este grupo de 
alumnos: 
 El principal motivo para la elección de la carrera superior en el 62,2% 
(n = 1.225) ha sido la adecuación a las aptitudes personales; 
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 Para el 18,1% (n = 357) la principal fuente de información sobre el 
curso escogido han sido los amigos; 
 Por lo menos el 11% (n = 217) han intentado ingresar en la 
Universidade Federal do Ceará (UFC) por dos o más veces, sin 
lograrlo; 
 El 35,7% (n = 704) trabajan y tienen una remuneración entre 1 y 3 
sueldos mínimos brasileños; 
 El 56% poseen padres con el grado fundamental de escolaridad       
(n = 1.104). 
 
6.2.4. Características de los Alumnos que 
Estudiaron la Enseñanza Secundaria en 
Escuelas Privadas 
Observemos ahora los 19.490 alumnos que hicieron la totalidad de sus 
estudios de secundaria en escuelas privadas (65,5%). Ya dijimos que en el 
ámbito del Estado de Ceará, es común que los procedentes de la secundaria 
que han estudiado en escuelas públicas hagan cursos preparatorios para el 
proceso de selección de la Universidade Federal do Ceará (UFC). Nos hemos 
sorprendido porque 10.556 alumnos que estudiaron toda la secundaria en 
escuelas privadas también lo hicieron (54,2%). ¿Podría ser esto un indicador 
de la baja calidad de la mayoría de las escuelas privadas del Estado de Ceará? 
No lo sabemos con seguridad, pero suponemos que sí. 
El restante 49,4% (n = 9.628) no lo hicieron, siendo las principales 
razones para ello: 
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 La elevada calidad de la enseñanza de la escuela en la que terminó 
la secundaria (n = 5.309 o 55,1%); 
 La falta de condiciones económicas (n = 1.612 o 16,7%). 
Dentro de este grupo de alumnos, nos interesa destacar las siguientes 
características: 
 El principal motivo de la elección del curso superior para el 69,5% (n 
= 6.696) ha sido la adecuación a las aptitudes personales; 
 Para el 23,7% (n = 2.279) la principal fuente de información sobre el 
curso escogido ha sido los la orientación profesional; 
 Por lo menos el 11% (n = 978) han intentado ingresar en la 
Universidade Federal do Ceará (UFC) por dos o más veces, sin 
lograrlo; 
 El 15,5% (n = 1.493) trabajan y tienen una remuneración entre 1 y 3 
sueldos mínimos brasileños; 
 El 31% (n = 2.984) poseen padres con escolaridad superior. 
 
6.3. Algunas Consideraciones Parciales 
Teniendo en cuenta el nivel de escolarización de los padres, pudo 
observase que el 40,1% de los alumnos que estudiaron toda la secundaria en 
escuelas privadas tienen padres con estudios superiores, mientras que el 
91,7% de los alumnos que estudiaron toda la secundaria en escuelas públicas 
tienen padres con nivel de escolarización fundamental. Dato que refleja lo muy 
elitista que es el modelo de enseñanza superior brasileño. 
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Otro dato sobre el que llamamos la atención es el número de candidatos 
a la Universidade Federal do Ceará (UFC) que son originarios de la enseñanza 
privada. Los que han realizado la totalidad de sus estudios fundamentales en 
escuelas privadas son 19.119 alumnos, lo que se corresponde con un 64,21% 
de la muestra, mientras los que han realizado la enseñanza secundaria en 
dichos tipos de escuelas asciende a 19.490 alumnos, lo que se corresponde 
con el 65,45%. Lo más grave es que serán estos alumnos los que obtendrán la 
mayor parte de las 3.415 plazas disponibles para la Universidade Federal do 
Ceará (UFC) en el año 2.000, dado la diferencia entre la calidad de la 
enseñanza privada y pública en Brasil, en todos los niveles. Según Castro 
(2001) el 5% de los alumnos que consiguen ingresar en las universidades 
brasileñas tienen la renta media familiar de hasta tres sueldos mínimos 
brasileños, mientras este extracto corresponde al 40% de la población total 
brasileña. Por otro lado, el 27% de los universitarios tienen la renta media 
familiar entre 20 y 50 sueldos mínimos brasileños y corresponden al 7% de la 
población total brasileña. 
El artículo A Importância da Universidade Pública (Bosi, 2000) trata de la 
temática de la brutal diferencia existente entre tres aspectos de las 
universidades públicas y privadas brasileñas. El primero de ellos hace 
referencia a la cantidad y calidad de las investigaciones de las universidades 
públicas, muy superiores a las realizadas en las universidades privadas. El 
segundo radica en la calificación de los docentes: en las universidades públicas 
están el 77% de los docentes brasileños con doctorado (Lovisolo, 2001). El 
tercer aspecto está asociado al gasto anual por alumno, que en las 
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universidades públicas es equivalente a U$ 6.500,00. Dicho valor es muy 
próximo a los mismos gastos en países como Alemania y Australia (U$ 
6.550,00 cada uno de ellos), Dinamarca (U$ 6.710,00) y Bélgica (U$ 6.850,00), 
siendo superior a países como Francia (U$ 6.020,00), Italia (U$ 5.850,00) y 
España (U$ 3.770,00). Todavía, es muy inferior a los gastos de países como 
Suiza (U$ 12.900,00), Canadá (U$ 12.350,00), Estados Unidos (U$ 11.880,00), 
Japón (U$ 11.850,00) y Reino Unido (U$ 10.370,00). 
Ahora bien, el problema brasileño no reside en la cantidad de dinero 
público destinado a la enseñanza superior, sino a la forma como es empleado, 
pues como destaca Castro (2001, p. 119): 
“Gastar mal e muito com o ensino superior é uma grande fonte 
de iniqüidade. A enorme massa de recursos que vai para o 
ensino superior e produz resultados tão pífios poderia ser 
usada para melhorar os níveis mais baixos”. 12 
En esta situación concreta, se nos ocurre citar una sabia frase de Sir 
Francis Bacon: “El que no aplique nuevos remedios debe esperar nuevos 
males”. 
                                                          
12 Gastar mal y mucho con la enseñanza superior es una gran fuente de iniquidad. La enorme 
cantidad de recursos que es destinada a la enseñanza superior y produce resultados tan 
pobres podría ser usada en la mejoría de los niveles más básicos de la enseñanza. 
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Capítulo 7 
 
Estimación de los Parámetros de los 
Ítems y Análisis del Ajuste del Modelo 
a los Datos 
 
 
 
 
 
 
 
 
Una ciencia que olvida a sus fundadores está perdida 
(Alfred North Whitehead). 
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7.1. Estimación de los Parámetros de los 
Ítems 
 
Las conclusiones de los análisis presentados aquí son resultados de los 
procedimientos estadísticos que se han ido utilizando durante distintas etapas 
jerarquizadas, por lo que iniciaremos con estas últimas para describirlas. 
El hecho de tener que hacer estimaciones de los parámetros de los 
ítems y de las habilidades de los sujetos, en términos de grado de aprendizaje 
en matemáticas y lengua portuguesa, supone la adopción de algún modelo 
matemático. En este ámbito, el modelo matemático elegido por nosotros es 
conocido por el nombre de Teoría de la Respuesta a los Ítems (TRI). Dicha 
elección está fundamentada en su actual estado de desarrollo que, desde la 
generalización en el uso de ordenadores personales, a finales de los años 
1980, ha sufrido un brutal progreso y, además de ello, una intensificación en su 
uso en el ámbito mundial (Hambleton, 1983; Hambleton, 1986; Hambleton, 
1990; Hambleton, 1997; Van der Linden & Hambleton, 1997). Además, 
creemos ser relevante mencionar, aunque muy brevemente, algunas 
informaciones sobre los autores pioneros, que posibilitaron su origen y 
 197
posterior desarrollo. 
 
7.1.1. Un Poco de Historia Sobre la TRI 
Como siempre ocurre en la ciencia, los modelos o teorías no surgen de 
la noche a la mañana, ni tampoco de forma lineal (Goldstein & Wood, 1989). 
Como afirman Muñiz (1994) y Gavíria Soto (1998), la TRI no es, como se 
puede creer, un nuevo enfoque en la psicometría, aunque alcance a resolver 
ciertos problemas de medición de la Teoría Clásica de los Tests (TCT). 
El proceso de su creación y posterior evolución fue lento, difícil y 
sinuoso, y comenzó hace más de cincuenta años (Hambleton, 1990; Muñiz & 
Hambleton, 1992; Van der Linden & Hambleton, 1997). Los trabajos de L. L. 
Thurstone, sobre todo, el artículo de 1925 en el cual presenta una serie de 
curvas asociando la edad de los sujetos con la proporción de aciertos de cada 
ítem, es considerado como el antecedente de las modernas curvas 
características de los ítems (CCI's). Posteriormente, M. W. Richardson en el 
año 1936, intentó ajustar la ojiva normal a las respuestas a los ítems. Su 
preocupación acerca de la necesidad de ajustar la dificultad de los ítems a los 
objetivos planeados a través del uso del test, representa la formulación 
anticipada de lo que puede realizar la función de información del ítem (FI). 
G. A. Fergunson, en 1942, también se acerca al planteamiento de las 
CCI's utilizando los métodos psicofísicos, más precisamente el método de los 
estímulos constantes. Sus investigaciones basaran el desarrollo de algunos 
conceptos equivalentes al parámetro de dificultad (parámetro b), es decir, el 
valor de θ cuando P(θ) = 0,50, suponiendo que no hay aciertos al azar (c = 0). 
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En el año 1950 P. F. Lazarsfeld utiliza por la primera vez el término rasgo 
latente, que es el nombre que tomarán, inicialmente, los modelos TRI. Éstos 
son, en síntesis, los orígenes remotos del nacimiento formal de la TRI. 
Ahora bien, el trabajo de F. M. Lord, en el año 1952, resultado de su 
tesis doctoral, dirigida por H. Guliksen y asesorada por L. R. Tucker, es 
reconocido como la formulación más sistemática de los principales conceptos 
respecto a la TRI, a partir de los cuales surgirán los desarrollos posteriores. 
Como ha dicho el propio F. M. Lord, la TRI no contradice ni las asunciones ni 
las conclusiones fundamentales de la TCT, sino que hace asunciones 
adicionales, que permitirán responder cuestiones que la TCT no podía. 
Entre los años 1957-1958, A. Birnbaum propone nuevos modelos 
logísticos a partir de los de ojiva normal de F.M. Lord, cuya ventaja más visible 
son sus mayores facilidades de tratamiento matemático y que, por 
consiguiente, posibilitarán la generación de nuevos desarrollos para su 
aplicación futura (Van der Linden & Hambleton, 1997). 
El danés G. Rasch publica, en el año 1960, un trabajo en que expone 
con detalle el modelo logístico de un parámetro. Dicho autor introduzco dos 
nuevos principios a la moderna Teoría de la Medida: el de convergencia y el de 
separabilidad. Según palabras de Gavíria Soto (2000 p. 218): 
“El primero de ellos tiene que ver con la idea de que es 
imposible resolver el problema de la medida en las ciencias 
sociales si no se entra en el circulo no vicioso, en la 
circularidad hermenéutica de una formalización simultanea, 
conjunta de los parámetros de las preguntas y sus respuestas”.  
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El principio de la convergencia se fundamenta en la idea de que sobre 
las bases de una primera ecuación del modelo de medida se puede estimar los 
parámetros de los ítems, independientemente del nivel de las personas en la 
variable latente (θ), habiendo sido reemplazado estos últimos por algo 
observable, es decir, por el número total de respuestas correctas. A 
continuación, sobre las bases de una segunda ecuación, se puede estimar el 
nivel de las personas en la variable latente (θ) sin conocerse los parámetros de 
los ítems, que han sido reemplazados (estos últimos) por el número total de 
respuestas correctas a cada ítem. Finalmente, en la tercera ecuación, el 
modelo permite hacer un contraste entre los resultados de ambas ecuaciones, 
que es independiente de todos los parámetros (de los ítems y del nivel de las 
personas en la variable latente θ), dependiendo sólo de las observaciones, es 
decir, del número total de respuestas correctas. 
Ya el segundo principio, el de la separabilidad, tiene que ver con la 
posibilidad de comparar las habilidades de unas personas con otras sin 
necesidad de hacer referencia al instrumento de medida utilizado (Gaviria Soto, 
2000). Según G. Rasch, una persona que tiene una mayor habilidad que otra 
debería tener mayor probabilidad de resolver cualquier ítem del tipo en 
cuestión. Similarmente, un ítem que sea más difícil que otro debería posibilitar 
a una persona cualquier una mayor probabilidad de responder correctamente al 
primero. 
En el año 1968 F. M. Lord y M. R. Novick publican un libro sobre el tema 
en moda: la TRI. Con este trabajo se puede decir que la primera fase de los 
modelos TRI, que aún estaban en nivel teórico-matemático, llega al fin. 
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Todavía, su implantación y utilización masiva aún estaban muy lejos debido a 
su complejidad matemática, a la ausencia de programas de ordenador y al 
escepticismo general acerca de sus reales ventajas (Hambleton,1990). 
A partir del año 1970 empiezan a ser desarrollados programas de 
ordenadores que permiten la utilización de los diversos modelos de TRI. En el 
año 1980 una otra publicación de F. M. Lord revoluciona el área psicométrica, 
es su famoso libro Applications of Item Response Theory to Practical Testing. A 
partir del final de los años 80 ocurre una verdadera expansión y afianzamiento 
de la TRI con un fuerte predominio de su uso en la psicometría y evaluación 
educativa. Se multiplican los trabajos y las revistas especializadas en el área, 
los congresos sobre evaluación a través de la TRI, etc. Hoy por hoy, podríamos 
decir que la psicometría tiene un nuevo enfoque dominante: el de la TRI. No 
obstante, como todo modelo, la TRI asume dos suposiciones teóricas, que 
deben ser verificadas empíricamente: la unidimensionalidad y la independencia 
local de los ítems. 
 
7.2. Unidimensionalidad e Independencia 
Local: Algunas Consideraciones Teóricas 
Según Hambleton (1983, 1990), Van der Linden y Hambleton (1997) en 
el ámbito de la TRI, los distintos modelos asumen que existe una relación 
funcional, que puede ser expresada matemáticamente, entre los valores de la 
variable que miden los ítems (denominada θ) y la probabilidad de acertar a 
éstos. En otras palabras, la probabilidad de un individuo (j) acertar a un sólo 
ítem (i) dependerá, exclusivamente, de la magnitud que él posea en la variable 
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medida (θ) y de las características del ítem (βi). Según Roussos, Schnipke y 
Pashley (1999), la probabilidad de la respuesta correcta (Xij = 1) vendrá dada 
por P(Xij = 1 | θj, βi = Pi(θj)). La probabilidad de no acertar a la respuesta 
correcta (Xij = 0) vendrá dada por Qi (θj) = 1 - Pi(θj)). En este ámbito, es de 
esperarse que sujetos con distintas magnitudes en la variable medida tendrán 
distintas probabilidades de acertar un mismo ítem. 
Hay que añadir que dicha relación funcional puede ser representada 
gráficamente a través de la curva característica del ítem (CCI). La CCI es una 
característica particular de cada ítem, es el DNI de cada uno de ellos, aunque 
las CCI's comparten determinada forma general muy parecidas con la S y, para 
determínalas adecuadamente, hay que tener en cuenta los parámetros de los 
ítems según el modelo TRI elegido. La Figura 14 ejemplifica la CCI de un ítem, 
que fue estimada a través del modelo de tres parámetros logísticos. 
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Figura 14. Curva Característica del Ítem (CCI) y sus respectivos parámetros 
de discriminación (a), dificultad (b) y probabilidad de acierto al azar (c). 
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La independencia local de los ítems es un concepto basado en el 
supuesto de que la respuesta a un ítem cualquier, para un sujeto con 
determinada magnitud de la variable latente medida (θ), no afecta las demás 
respuestas dadas a los otros ítems. En otras palabras, los ítems de un test que 
tiene el objetivo de medir una variable unidimensional no pueden presentar 
pistas que permitan el acierto de otros ítems. De acuerdo con este concepto 
podemos definir matemáticamente la independencia como el producto de las 
probabilidades de acertar a cada uno de los ítems componentes de un test 
unidimensional, es decir: 
P(U1, U2, ..., Un |θ) = P(U1|θ) x P(U2|θ) x ... x P(Un |θ). 
Es interesante notar que si el supuesto de la independencia local no 
fuese cumplido se caería en una contradicción. Si eso fuese observado, 
resultaría que la variable unidimensional (θ) no daría cuenta de la explicación 
de toda la varianza a través de los ítems utilizados. Entonces, necesitaríamos 
utilizar ítems de otra naturaleza, es decir, que evaluasen otros aspectos no 
evaluados por los ítems entonces utilizados. Así, la varianza a ser explicada ya 
no dependería solamente de los ítems utilizados, sino que dependería de otros 
tipos de ítems. De este modo, la variable dejaría de ser unidimensional, pues 
utilizaría dos conjuntos de ítems que evalúan aspectos distintos. De esa posible 
contradicción podemos inferir que si se cumple el supuesto de 
unidimensionalidad del test, entonces se deriva matemáticamente que existe 
independencia local entre los ítems. Observamos, por lo tanto, que los 
conceptos de unidimensionalidad e independencia local son equivalentes 
(Goldstein, 1980). 
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7.2.1. Análisis Factorial: ¿Una Técnica 
Adecuada a la Determinación de la 
Unidimensionalidad? 
La determinación de la estructura factorial que subyace a un conjunto de 
ítems es algo de extremada importancia en una actividad que tenga 
pretensiones de ser considerada científica. En palabras de Keeling (2000, p. 
457): 
“Determining the dimensionality of data from an empirical 
study is crucial to the interpretation of the analyses. 
Researchs can select from various rules to determine the 
‘correct’ number of dimensions in a data set”.  12 
 
De acuerdo con Gavíria Soto (1988), Hatie (1984, 1985), Hattie, 
Krakowski, Rogers y Swaminathan, (1996), Keeling (2000) y Nandakumar 
(1994), aún existiendo una gran diversidad de métodos para la determinación 
de la estructura factorial de un instrumento de medida (por ejemplo: el 
Procedimiento de Bejar, el Contraste de Gustaffson, el Método de McDonald, el 
Contraste Q1 e Q2 de Van den Wollenberg, el Análisis de Precedencia 
Modificado, el Método Hattie para la Comparación de Autovalores Reales y 
Simulados, el Método de la Ecuación de Regresión) la mayoría de los autores 
recomiendan la utilización del análisis factorial para lograr dicho objetivo, entre 
los cuales pueden ser destacados J. C. Nunnaly, D. J. Armor, W. D. Crano, M. 
B. Brewer, J. Lumsden, L. L. Thurstone y C. Spearman. 
                                                          
12 La determinación de la dimensionalidad de los datos originarios de un estudio empírico es 
fundamental para la interpretación de los análisis. Los investigadores pueden elegir una entre 
las varias reglas para determinar el ‘correcto’ número de dimensiones de los datos. 
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El modelo lineal del análisis factorial viene dado por: 
Xi = a1iF1 + a1iF2 + .... + a1kFk + uiDi, donde: 
 Xi es la puntuación obtenida en la variable observada i; 
 a1iF1 es la carga factorial de la variable observada Xi en el factor 1; 
 a1iF2 es la carga factorial de la variable observada Xi en el factor 2; 
 a1kFk es la carga factorial de la variable observada Xi en el factor k; 
 uiDi es la unicidad (varianza específica o no compartida) de la 
variable observada Xi en el factor específico Di. 
Según Martínez Arías (1997), dicho modelo lineal intenta explicar, así, la 
actuación de unas variables, constructos latentes o factores (F) sobre las 
variables observadas (X), cada cuál con sus pesos específicos, intensidades, 
saturaciones o cargas factoriales (a). Como es obvio, la totalidad de la varianza 
nunca es explicada por los factores comunes (F), sino que existe una parte 
(varianza no explicada) que se debe  a los factores específicos (D), que 
también ejercen influencia con cierta intensidad (u) sobre las variables 
observadas (X). 
En el ámbito de los modelos TRI unidimensionales, el objetivo es extraer 
tan sólo un factor, es decir, sintetizar el modelo general a: Xi = a1iF1 + uiDi. El 
problema es que raras veces se encuentra una unidimensionalidad perfecta, es 
decir, un solo factor extraído que explique el 100 por 100 de la varianza total. 
Así, la unidimensionalidad se convierte en una cuestión de grado, o sea, cuanta 
más varianza explique el primer factor, más unidimensionalidad existirá. 
En este contexto de extremado miedo o recelo por la comprobación del 
supuesto de la unidimensionalidad se han llevado a cabo abundantes estudios, 
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mediante datos simulados por ordenador, para evaluar la robustez de los 
modelos TRI a violaciones del mencionado supuesto (Ansley & Forsyth, 1985; 
Drasgow & Parsons, 1983; Harrison, 1986; Reckase, 1979). En general, como 
era de esperarse, el problema del incumplimiento del supuesto de la 
unidimensionalidad disminuye a medida que aumenta la varianza explicada por 
el primer factor. Trabajos realizados por autores como Cuesta (1996), Drasgow 
y Parsons (1983), Muñiz y Cuesta (1993), indican que los modelos TRI son 
bastante resistentes a las violaciones. No obstante dichas constataciones, han 
sido desarrollados varios procedimientos estadísticos con el objetivo de mejorar 
las estimaciones a partir del uso de la matriz de correlaciones para ser 
sometida al análisis factorial, todos ellos considerando la naturaleza de los 
datos, es decir, el nivel de medida de los datos originales (Christofersson, 
1975; Hair Jr., Anderson, Tatham & Black, 1999; Keeling, 2000; Stout, 
Nandakumar, Junker, Chang & Steidinger, 1992). 
Autores como Bernstein y Teng (1989), McDonald y Ahlawat (1974), 
Mislevy (1986) y Muthén (1978, 1989), llaman la atención de que el modelo 
lineal del análisis factorial produce resultados sesgados cuando es utilizado con 
datos politómicos o categóricos. No obstante, los investigadores sociales 
continúan empleándolo y se salen con la suya, ya que hacen uso del 
coeficiente Φ (coeficiente Pearson para datos dicotómicos) para generar la 
matriz de correlaciones a factorizar. En la opinión de Waller (1995), es 
necesario reconocer que el modelo lineal del análisis factorial distorsiona la 
estructura subyacente o latente a los datos dicotómicos por la siguientes 
razones: 
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 El coeficiente de correlación de Pearson para datos de naturaleza 
dicotómica (coeficiente Φ) es influenciado por la forma de distribución 
de los ítems así como por su contenido; 
 La dimensionalidad de la matriz de correlaciones de coeficientes Φ 
puede diferir de la verdadera dimensionalidad de la variable 
subyacente o latente a los datos. Por ejemplo, McDonald (1981), 
McDonald y Ahlawat (1974) demostraron que el modelo del análisis 
factorial lineal puede producir factores espurios cuando no hay 
uniformidad en la dificultad de los ítems. También Gavíria Soto 
(1988) y McDonald (1971, 1999) destacan que el análisis factorial 
está pensado para ser utilizado en el análisis de variables de un nivel 
de medición al menos de intervalo; cuando es utilizado con datos 
dicotómicos los factores extraídos suelen denominarse factores de 
dificultad de los ítems. 
Según Wherry y Gaylord (citados por Gavíria Soto, 1988) hay dos 
causas responsables por la aparición de los factores de dificultad de los ítems: 
 Ambigüedad en la definición de lo que se entiende por 
homogeneidad, si se refiere al contenido, a la dificultad o a ambas; 
 Fallo en la determinación de la correlación utilizada para obtener la 
matriz de intercorrelaciones. 
Para la resolución de estos dos problemas Wherry y Gaylord opinan que: 
 Si los ítems son homogéneos tanto en contenido como en dificultad, 
no importa cuál sea la correlación utilizada, ya que no aparecerán 
factores espurios; 
 207
 Si los ítems son homogéneos en contenido pero no en dificultad, sólo 
puede utilizarse la correlación tetracórica, pues de otro modo 
aparecen factores de dificultad. Como afirman Knol y Berger (1991), 
el análisis factorial de datos dicotómicos debe partir siempre del 
análisis de una matriz de coeficientes de correlaciones tetracóricas. 
Según Gavíria Soto (1988), la correlación tetracórica parte del 
supuesto de cada ítem subyace una variable cuya distribución es 
normal, y cuya distribución conjunta es una distribución binormal. 
Gavíria Soto (1988) y también Lord y Novick (1968) presentan una 
excelente explicación matemática de ese supuesto. 
En el caso concreto de los ítems de los tests de Portugués y 
Matemáticas, a los cuales analizaremos, podemos afirmar que son 
homogéneos en contenido pero no en dificultad. De ese modo, es muy 
aconsejable utilizar la correlación tetracórica para generar la matriz de 
intercorrelaciones a ser sometida a la factorización. 
En este ámbito, el paquete estadístico MicroFACT 1.0, desarrollado por 
Waller (1995), es muy sencillo y extremadamente aconsejable para la 
verificación de la unidimensionalidad de datos dicotómicos. Dicho paquete 
organiza una matriz secundaria a ser factorizada, a partir de la matriz original 
de correlaciones tetracóricas, que es denominada smoothed tetrachoric 
correlation matrix. Los análisis de la unidimensionalidad de los Tests de 
Portugués y Matemáticas, que comentaremos enseguida, fueron todos ellos 
realizados a través del uso del paquete MicroFACT 1.0 (Waller, 1995). 
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Resuelto el problema de la generación de la matriz de correlaciones a 
ser factorizada, surge un nuevo problema: ¿cuál es el número de factores a 
retener en una solución factorial? 
 
7.2.2. Determinación del Números de Factores 
a Retener 
En la opinión de Gavíria Soto (1988, p. 226): 
“El problema de evaluar la unidimensionalidad de un 
conjunto de ítems por medio del análisis factorial no es 
más que un caso particular de un problema ampliamente 
tratado en la literatura sobre el tema. Se trata de la 
determinación del número de factores a retener en una 
solución factorial”. 
 
La dificultad reside, sobre todo, en la rotación de los factores, pues la 
retención de más o menos factores afecta a la comunalidad de las variables 
que, a su vez, afecta la caracterización de los factores, especialmente cuando 
se llevan a cabo rotaciones oblicuas (Gavíria Soto, 1988). 
Existe una enorme diversidad de métodos para determinar el número de 
factores a retener después de realizada la factorización. Gavíria Soto (1988) 
hizo una excelente descripción de varios de ellos. Sin embargo, nosotros 
describiremos dos, que son los que utilizaremos para retener el número de 
factores subyacentes a los tests analizados. 
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7.2.2.1. El Criterio de Kaiser-Guttman 
El método está basado en las ideas iniciales de L. Guttman, presentadas 
en el artículo Some necessary conditions for common factor analysis, que fue 
publicado en la revista Psychometrika en el año 1954. Posteriormente, H. F. 
Kaiser publicó, en el año 1961, el artículo A note on Guttman´s lower bound for 
the number of commnon factors, en la revista British Journal of Statistical 
Psychology, que supone un avance en las ideas iniciales de L. Guttman. 
El criterio consiste en retener aquellos factores que posean autovalores 
mayores que uno. La justificación para su uso se fundamenta en la idea de que 
si un factor ha de ser común, debe contener al menos la varianza equivalente a 
una variable. Sin embargo, hay grandes discrepancias sobre dicho criterio. 
Existen autores que consideran que subestima el número de factores, mientras 
que otros creen que lo sobrestima (Gavíria Soto, 1988; Keeling, 2000). 
 
7.2.2.2. El Criterio Scree-plot 
Desarrolado por R. B. Catell, cuyas ideas fueron publicadas en 1966 en 
el artículo The scree tests for the numbers of factors de la revista Multivariate 
Behavioral Research. Se trata de un procedimiento muy sencillo, 
fundamentalmente gráfico (Keeling, 2000). Como menciona Gavíria Soto 
(1988), una vez obtenidos los autovalores de la matriz de correlaciones se 
sitúan en un sistema de ejes cartesianos, en el que la abscisa representa a los 
sucesivos factores y la ordenada a la magnitud de cada autovalor. El criterio 
consiste en trazar una recta más o menos paralela a los factores que posean 
autovalores más bajos, hasta que se corte con el eje de ordenadas. Se retienen 
 210
tantos factores como autovalores queden por encima de esa recta. No 
obstante, dicho criterio presenta problemas cuando las diferencias entre las 
magnitudes de los autovalores correspondientes a los factores comunes y los 
factores únicos son muy pequeñas (Gavíria Soto, 1988). 
 
7.2.3. Análisis del Supuesto de la 
Unidimensionalidad del Test de Portugués 
Los factores extraídos por el método Principal Factor Analysis (PFA) de 
los 18 ítems del Test de Portugués son representados en la Figura 15. 
Factores subyacentes al Test de Portugués
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Figura 15. Representación de los factores subyacentes al Test de Portugués. 
 
En la Figura 15 se puede observar que los cinco primeros factores 
poseen valores propios mayores que 1,0 mientras todos los demás poseen 
valores inferiores. Sin embargo, utilizando el método scree-plot propuesto por 
R. B. Catell, se puede observar que apenas el auto-valor del factor 1 queda por 
 211
encima de la recta de color verde, trazada paralelamente a los autovalores más 
bajos. Así, es posible observar que el primer factor posee como valor propio 
3,556, muy superior al 1,158 del segundo factor, lo que supone una clara 
superioridad sobre los demás, ya que eso significa que sólo él consigue 
explicar un 19,76% de la varianza total de las puntuaciones, que es un buen 
grado de unidimensionalidad para un test de aprovechamiento. 
La Tabla 7 presenta las cargas factoriales de cada uno de los 18 ítems 
del Test de Portugués en el factor único retenido en la solución factorial. 
ÍTEMS CARGAS FACTORIALES
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
-0,318 
-0,249 
-0,345 
-0,144 
-0,483 
-0,180 
-0,504 
-0,163 
-0,402 
-0,591 
-0,554 
-0,541 
-0,615 
-0,156 
-0,181 
-0,561 
-0,040 
-0,320 
Tabla 7. Cargas factoriales de los 18 ítems del Test de 
Portugués en el factor único retenido. 
 
De acuerdo con los datos de la Tabla 7, los ítems 2, 4, 6, 8, 14, 15 y 17 
(38,9%) tuvieron cargas factoriales inferiores a ⏐0,30⏐ en el factor único 
extraído, lo que nos permite suponer que están midiendo uno o más 
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constructos secundarios, además del constructo principal (aprendizaje en 
lengua portuguesa). 
 
7.2.4. Análisis del Supuesto de la 
Unidimensionalidad del Test de Matemáticas 
Los factores extraídos a partir de la factorización de la matriz de 
correlaciones tetracóricas (por el método Principal Factor Analysis – PFA) de 
los 15 ítems del Test de Matemáticas están representados en la Figura 16. 
Factores subyacentes al Test de Matemáticas
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Figura 16. Representación de los factores subyacentes al Test de 
Matemáticas. 
 
 
En la Figura 16 se puede observar que los cinco primeros factores 
poseen valores propios mayores a 1,0 mientras los demás poseen valores 
inferiores a 1,0. Sin embargo, utilizando el método scree-plot propuesto por R. 
B. Catell para la determinación del número de factores a retener en la solución 
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factorial, se verifica que los autovalores de los cuatro primeros factores quedan 
por encima de la recta de color verde, trazada paralelamente a los autovalores 
más bajos. 
Así, no se puede considerar el test de matemáticas como 
unidimensional, sino una prueba que evalúa cuatro aspectos o dimensiones 
distintas al área de las matemáticas. Los autovalores iniciales de estos cuatro 
factores, es decir, sin la rotación de los mismos, fueron, respectivamente, 
2,361; 1,741; 1,399 y 1,195, o sea, los cuatro factores consiguieron explicar 
conjuntamente un 44,64% de la varianza total de las puntuaciones del test. 
La Tabla 8 presenta las cargas factoriales de cada uno de los 15 ítems 
del Test de Matemáticas en los cuatro factores retenidos. 
ÍTEMS CARGAS FACTORIALES 
Factor 1    Factor 2    Factor 3    Factor 4 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
  0,558*        0,034           0,155          0,193 
  0,487*        0,020           0,064          0,133 
  0,183         -0,091          0,135          0,308* 
  0,474*        0,026           0,054          0,080 
  0,336*        0,002           0,105         -0,122 
  0,181         -0,051          0,042         -0,132 
  0,491*       -0,015           0,171         -0,125 
  0,268         -0,101          0,256         -0,229 
  0,341*       -0,154          -0,391*       -0,060 
  0,408*       -0,118           0,344*       -0,031 
  0,197         -0,181         -0,416*       -0,091 
  0,038          0,614*        -0,080        -0,057 
  0,192          0,571*        -0,068        -0,021 
  0,057          0,511*        -0,050        -0,081 
  0,052         -0,137          0,207        -0,329* 
* Ítems representantes del factor. 
Tabla 8. Cargas factoriales de los 15 ítems del Test de Matemáticas 
en los cuatro factores retenidos. 
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De acuerdo con los datos de la Tabla 8, observamos que el factor 1 está 
representado por los ítems 1, 2, 4, 5, 7, 9 y 10; el factor 2 por los ítems 12, 13 y 
14; el factor 3 por los ítems 9, 10 y 11; el factor 4 por los ítems 3 y 15. En estos 
factores los mencionados ítems poseen cargas factoriales superiores a ⏐0,30⏐. 
Apenas el ítem 8 quedó sin representar ninguno de los cuatro factores 
retenidos ya que en ninguno de ellos tuvo carga igual o superior a ⏐0,30⏐. Otra 
observación a ser realizada hace referencia al ítem 10, que tiene cargas 
factoriales superiores a ⏐0,30⏐ en los factores 1 y 3, es decir, se trata 
claramente de un ítem multidimensional. 
Como se trató de un test multidimensional, hemos interpretado 
cualitativamente los factores, considerando el contenido evaluado: 
 Factor 1: compuesto por problemas del cotidiano, que exigían 
cálculos aritméticos, de áreas, porcentajes, regla de tres simple, 
lógica y fracciones. 
 Factor 2: compuesto por problemas de geometría analítica y plana, 
que exigían el conocimiento de área, determinante, circunferencia, 
ecuación de la recta,  además de la aplicación del binomio de 
Newton. 
 Factor 3: compuesto por problemas de geometría plana y espacial, 
que exigían el conocimiento de área, circunferencia, congruencia de 
triángulos, polinomios, ecuación de la recta,  además de la aplicación 
de la fórmula de Euler. 
 Factor 4: compuesto por problemas con números reales (desigualdad 
y propiedad de los números reales) y funciones. 
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La fase posterior consistió en la estimación de los parámetros métricos 
de los ítems. Sin embargo, antes de su presentación describiremos los 
principales modelos matemáticos existentes en el ámbito de la TRI, que 
pueden ser utilizados en su estimación. 
 
7.3. Principales Modelos para Estimar los 
Parámetros de los Ítems 
Es importante tener en cuenta la existencia de distintos modelos para 
estimar los parámetros de los ítems, en el ámbito de la TRI, que son 
resultantes de dos aspectos que les caracterizan: 
 El tipo de función matemática adoptada; 
 El número de parámetros métricos estimados para los ítems. 
En el caso del tipo de función matemática, la mayor parte de las 
investigaciones suelen utilizar los modelos logísticos y de ojiva normal. Dado el 
mejor tratamiento matemático de los modelos de función logística, estos están 
siendo más frecuentemente utilizados. Según sea el número de parámetros 
métricos de los ítems, los modelos existentes pueden adoptar uno, dos, tres o 
hasta cuatro parámetros. En los próximos apartados describiremos los modelos 
logísticos para ítems dicotómicos, ya que tendremos que utilizar uno de ellos 
en la estimación de los parámetros de los ítems de las pruebas de Matemáticas 
y Lengua Portuguesa. 
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7.3.1. Modelo Logístico de Un Parámetro 
El modelo TRI más parsimonioso fue propuesto por el danés G. Rasch 
en el año 1960, recibiendo el nombre de Modelo Logístico de un parámetro 
(Van der Linden & Hambleton, 1997; Gaviria Soto, 2000). El supuesto básico 
de dicho modelo es que la probabilidad de acierto en un ítem sólo es 
influenciada por la competencia del sujeto (magnitud de θ) y por la dificultad del 
ítem (parámetro b). Su formulación matemática es: 
P
e
e
D b
D b
i
i
( )
( )
( )θ
θ
θ= +
−
−1 , donde: 
 P(θ) es la probabilidad de acierto al ítem i para un determinado valor 
deθ; 
 θ es la variable latente medida por el ítem; 
 bi es el parámetro de dificultad del ítem i; 
 e es la base de los logaritmos neperianos cuyo valor es 2,72; 
 D es una constante de valor 1,7 (con esta constante los valores de la 
función logística se aproximan a los de la curva normal reducida). 
Debemos decir que el parámetro b corresponde al valor de θ en el punto 
de máxima pendiente de la CCI, estando su valor numérico en la misma escala 
de medida de θ. En este caso, si se mantienen las condiciones de normalidad 
de θ, es decir, N(0,1) el parámetro b se relaciona con el índice de dificultad de 
la TCT y viene dado por la expresión: 
b
p
r
Z
b
−≅
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Donde Zp es la puntuación típica que corresponde en la curva normal a 
la proporción de aciertos en el ítem, denominado en la TCT de índice de 
dificultad, y rb es la correlación biserial ítem-test. 
 
7.3.2. Modelo Logístico de Dos Parámetros 
El segundo modelo es denominado Modelo Logístico de dos parámetros 
y fue formulado por  A. Birnbaum entre los años 1957 y 1968 (Van der Linden & 
Hambleton, 1997). En dicho modelo la probabilidad de acierto de un ítem es 
influenciada por la competencia del sujeto (magnitud de θ), la dificultad del ítem 
(parámetro b) y su discriminación (parámetro a). Su definición matemática es: 
P
e
e
Da b
Da b
i i
i i
( )
( )
( )θ
θ
θ= +
−
−1 , donde: 
 P(θ), θ, bi, e y D, asumen el mismo significado del modelo de un 
parámetro. 
La característica peculiar a este segundo modelo está en el surgimiento, 
en su formulación matemática, del parámetro a, que es el poder de 
discriminación del ítem. El valor del mencionado parámetro es proporcional a la 
pendiente de la recta tangente a la CCI en el valor máximo de ésta. En otras 
palabras, cuanto mayor sea la pendiente mayor será el valor del parámetro a, 
es decir, mayor su poder para diferenciar los sujetos que tengan distintas 
magnitudes de θ  próximas al valor asumido por el parámetro a. 
Como en el caso del parámetro b, el valor numérico del parámetro a 
también está en la misma escala de medida de θ. Además, cuando el valor de 
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θ  se distribuye según la curva normal reducida [N(0,1)] y no hay aciertos al 
azar (c = 0) el valor del parámetro a viene dado aproximadamente por la 
expresión: 
( )21 b
b
r
ra
−
≅
 
 
 
Donde rb es la correlación biserial ítem-test, o sea, el índice de 
discriminación en la TCT. 
 
7.3.3. Modelo Logístico de Tres Parámetros 
El tercero modelo, denominado Modelo Logístico de tres parámetros, fue 
también desarrollado por A. Birnbaum entre los años 1957 y 1968 (Van der 
Linden & Hambleton, 1997). Asume que la probabilidad de acierto de un ítem 
es influenciada por la competencia del sujeto (magnitud de θ), la dificultad del 
ítem (parámetro b), su discriminación (parámetro a) y la probabilidad de acierto 
del ítem al azar (parámetro c). En términos matemáticos, el modelo se expresa: 
P c c
e
ei i
Da b
Da b
i i
i i
( ) ( )
( )
( )θ
θ
θ= + − +
−
−1 1 , donde: 
 P(θ), θ, ai, bi, e y D, tienen el mismo significado de los modelos 
anteriormente mencionados, siendo que el parámetro c indica la 
probabilidad de acierto al azar para ítem i. 
En este modelo, el parámetro c representa el valor asintótico de la CCI 
cuando θ tiende a -∞. En palabras menos técnicas, dicho valor numérico 
representa la probabilidad de acertar el ítem al azar, es decir, cuando el sujeto 
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"no sabe nada" o cuando su magnitud en la variable medida por el ítem (θ) es 
muy pequeña (tiende a -∞). 
Su equivalente en la TCT recibe la misma denominación (probabilidad 
de acierto al azar), pero con distinto modo de determinación matemática. En 
este caso, un ítem que tenga cinco alternativas siendo sólo una la correcta, 
tendrá probabilidad de acierto al azar (p) de 0,2 ya que p = 1 / 5 = 0,2. 
 
7.3.4. Modelo Logístico de Cuatro Parámetros 
El Modelo Logístico de cuatro parámetros fue desarrollado por M. A. 
Barton y F. M. Lord en el año 1981. El mencionado modelo intenta investigar el 
problema de que a veces, por determinadas circunstancias, tales como el 
descuido del sujeto que contesta al ítem o el uso de información que el 
constructor del ítem no tuvo en cuenta, los sujetos de alta competencia fallan 
ítems de modo impropio. Por ello, los autores han incorporado el parámetro Yi. 
Su formulación matemática es dada por: 
( ) )(
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1
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ii
ii
bDa
bDa
iii e
ecYcP −
−
+−+= θ
θ
θ , donde: 
 P(θ), θ, ai, bi, ci, e y D tienen el mismo significado de los modelos 
anteriormente descriptos.  
Debemos decir que, hoy por hoy, se han dedicado muy pocas 
investigaciones a este último modelo. La principal justificación para ello, en 
palabras de Muñiz (1997), es que no aporta ventajas significativas respecto a 
los otros tres modelos descriptos y, además, los problemas que trata de 
solucionar más bien hay que evitar que se produzcan, actuando para ello,  
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durante la elaboración de los ítems. 
 
7.4. Estimación de los Parámetros de los 
Ítems y Prueba del Ajuste del Modelo a los 
Datos 
El modelo elegido por nosotros para la estimación de las características 
de los ítems fue el de tres parámetros logísticos. En este ámbito, paralelamente 
a la determinación de los valores de los tres parámetros de los ítems, hay que 
estimar el valor de la variable latente medida (θ) para cada sujeto. La lógica 
general de este método de estimación es escoger como valores para los 
parámetros aquellos que maximicen la probabilidad de ocurrencia de las 
respuestas observadas de los sujetos a los ítems. Dicho método se denomina 
Máxima Verosimilitud, en referencia a que los valores estimados son aquellos 
que hacen más verosímiles o plausibles los datos obtenidos (Lord, 1986). 
En el método de la máxima verosimilitud la estimación de estos valores 
se va haciendo por aproximaciones sucesivas, denominadas iteraciones, cuyo 
cálculo es muy laborioso y tedioso, por lo que es necesario el uso de paquetes 
estadísticos. En nuestro caso, utilizamos el paquete BILOG for Windows (3.09), 
desarrollado por Mislevy y Bock (1996). 
Es necesario decir que el proceso de iteraciones se detiene cuando los 
valores estimados de los parámetros convergen, es decir, cuando tras una 
iteración n no se producen cambios significativos en las estimaciones. El 
problema es que desconocemos los valores de la variable latente (θ) para cada 
individuo y, además, los propios valores de los parámetros de los ítems. Así, 
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tendremos que estimarlos conjuntamente. Dicho proceso es conocido como 
estimación conjunta de máxima verosimilitud. Los parámetros a estimar en el 
modelo logístico de tres parámetros serán 3n + N, donde n es el número de 
parámetros del modelo elegido y N el de sujetos, de los cuales habrá que 
determinar sus respectivos valores en la variable latente (θ). 
Como ya decimos, el procedimiento de dicha estimación consiste en 
obtener conjuntamente los valores de los parámetros que maximicen la función: 
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Para hallar los valores de θ, a, b y c que maximicen la función L hay que 
resolver la ecuación ∂lnL / ∂PK = 0, donde P es el vector de parámetros a 
estimar P’ = [θ, a, b, c], y K el número de estos. Hambleton, Swaminathan y 
Rogers (1991) presentan los valores de esta expresión para el modelo logístico 
de tres parámetros: 
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Ahora bien, sabemos que los cuatro parámetros presentados deben ser 
estimados conjuntamente, por lo que se requiere la utilización de un 
tratamiento multivariado del procedimiento de Newton-Raphson (Lord, 1986). 
En este caso concreto, la estimación se lleva a cabo en dos fases jerárquicas: 
 Fase 1: estimación de las puntuaciones θ  de los sujetos; 
 Fase 2: conocidas las puntuaciones θ  de los sujetos, son estimados 
los parámetros de los ítems según el modelo logístico adoptado (uno, 
dos, tres o cuatro parámetros). 
Ambas fases se repiten hasta que se obtenga una convergencia 
conjunta y los valores con los que, finalmente, se logra la convergencia, se 
adoptan como los estimadores de máxima verosimilitud conjunta. Terminada 
esta fase hay, entonces, que verificar el ajuste a los datos del modelo elegido. 
Los principales procedimientos que suelen utilizarse para verificar el 
ajuste del modelo a los datos son el test del chi-cuadrado y el análisis de los 
residuos estandarizados. La lógica general de las técnicas basadas en el chi-
cuadrado consiste en comparar los valores pronosticados por el modelo con los 
obtenidos empíricamente. Para ello, se divide el rango de la variable medida  
en varias categorías y se comparan los valores pronosticados y empíricos para 
cada categoría. En el caso de ajuste perfecto, ambos valores coincidirán en 
todas las categorías, en el caso contrario no hay ajuste. Lo que indica el Test 
Chi-cuadrado es si estas diferencias son estadísticamente significativas. Su 
formulación matemática viene dada por: 
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Donde: 
 Q1 se distribuye según χ2 con k - p grados de libertad; 
 k es el número de categorías en las que se dividió ; 
 p es el número de parámetros del modelo TRI utilizado; 
 nj es el número de sujetos dentro de cada categoría; 
 Pe(θj) es la proporción de sujetos que superan el ítem para una 
determinada categoría j; 
 P(θj) probabilidad de superar al ítem dado θj. 
El otro modo de acercarse a la comprobación del ajuste del modelo a los 
datos es a través del análisis de los residuos estandarizados. También en ese 
caso, se divide  en varias categorías o niveles y se calcula para cada una de 
ellas el residuo estandarizado (RE). Su formulación matemática es: 
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Donde: 
 nj es el número de sujetos dentro de la categoría j; 
 P(j) es el valor de la CCI para el nivel j; 
 Pe(j) es la proporción de sujetos que, de hecho superan el ítem para 
una categoría determinada j; 
 Q(j) es el valor resultante de 1- P(j). 
La interpretación de los valores de RE indica que a medida que ellos se 
alejan de cero, en valor absoluto, peor será el ajuste del modelo. Una 
inspección del tamaño de los residuos para las distintas categorías en las que 
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se dividió  puede dar una idea de las zonas de mayor ajuste del ítem. Es 
frecuente que los investigadores establezcan una banda de valores admisibles 
para el RE, por ejemplo, RE ≤ 2. 
Además de los parámetros de los ítems, tenemos la posibilidad de 
determinar sus respectivas funciones de información. La función de información 
(FI), como su nombre indica, permite conocer la cantidad de información que el 
ítem aporta a la medida de θ y, lo que es más importante, a qué nivel de θ 
aporta dicha información. Su formulación matemática es: 
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Donde: 
 Ii(θ) es la función de información del ítem i dado el valor ; 
 Pi(θ) es la probabilidad de acierto al ítem i, dado ; 
 Qi(θ) es equivalente a 1- Pi(θ); 
 P’i (θ) es la derivada de Pi (θ). 
La información aportada por los ítems en los modelos logísticos de uno y 
dos parámetros es máxima cuando θ = b. En el modelo de tres parámetros la 
información aportada por los ítems es máxima cuando: 
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Donde D es una constante de valor 1,7. 
La cantidad de información aportada en ese punto de θ en el que, 
además, su valor de explicación es máximo, viene dada por 
4
2D  para los 
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modelos logísticos de uno y dos parámetros. Para el modelo de tres 
parámetros viene dada por: 
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Ahora bien, vale resaltar que tiene sentido conceptual la denominación 
de función de información (FI) pues cuanto mayor sea I(θ) menor será el error 
típico de medida y, por supuesto, mayor la información que las estimaciones 
aportan sobre θ. Todavía, hay que resaltar que las funciones de información de 
los ítems y del test dependen de la escala en la que se encuentren expresados 
los valores de θ (Lord, 1980). Dado que esta escala es en cierto modo 
arbitraria, el concepto y valor de la FI no es absoluto, depende de la escala 
elegida para medir θ. De acuerdo con Lord (1980), esto no supone un grave 
inconveniente, pero su ignorancia por parte del evaluador o investigador puede 
llevar a conclusiones equivocadas acerca de la información proporcionada por 
el test para los diferentes niveles de θ. 
 
7.4.1. Resultados de la Estimación de los 
Parámetros de los Ítems del Test de Portugués 
Los estimadores de máxima verosimilitud conjunta para los parámetros 
de los ítems del Test de Portugués y las puntuaciones de los sujetos fueron 
obtenidos en la 12ª iteración,  con  el valor de la convergencia = 0,00226 (-2log 
likelihood = 423.286,98). La Tabla 9 presenta los valores de los parámetros 
para los mencionados ítems, después de la convergencia obtenida. 
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ÍTEMS 
 
 
PARÁMETRO 
a 
 
 
PARÁMETRO 
b 
 
 
PARÁMETRO 
c 
 
RESÍDUOS 
ESTANDARIZADOS 
(RE) 
PUNTO DE 
MÁXIMA 
INFORMACIÓN 
[I(θ)] 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
0,639 
0,579 
0,214 
0,404 
0,445 
0,713 
0,960 
0,987 
0,705 
0,301 
0,976 
0,566 
0,420 
0,692 
0,960 
0,650 
0,796 
0,202 
1,782 
0,173 
0,939 
2,364 
-0,620 
-0,161 
-0,705 
-1,664 
-1,192 
1,284 
-0,099 
4,177 
0,503 
2,868 
1,363 
-0,294 
2,902 
1,203 
0,174 
0,081 
0,200 
0,214 
0,095 
0,137 
0,181 
0,109 
0,096 
0,128 
0,225 
0,216 
0,115 
0,161 
0,184 
0,081 
0,118 
0,174 
0,644 
0,843 
1,930 
0,443 
1,769 
0,685 
0,543 
0,858 
1,204 
1,029 
0,626 
1,785 
0,706 
0,855 
1,547 
0,939 
0,884 
1,166 
2,17 
0,58 
2,75 
3,59 
-0,45 
-0,05 
-0,63 
-1,92 
-1,31 
2,23 
0,25 
5,35 
0,90 
4,77 
2,15 
0,24 
3,44 
2,68 
Tabla 9. Principales parámetros de los 18 ítems del Test de Portugués. 
 
Con respecto a los parámetros de los ítems, observamos que la 
discriminación (parámetro a) tuvo como valor mínimo 0,202 (ítem 18) y valor 
máximo 0,987 (ítem 8). En otras palabras, el ítem cuya CCI tuvo la mayor 
pendiente ha sido el 8 y el de menor pendiente ha sido el 18. En cuanto al 
grado de dificultad (parámetro b) de los ítems, podemos observar que son el 
ítem 12 (b = 4,177) y el 8 (b = -1,664) los que manifiestan la máxima y mínima 
dificultad, respectivamente. Sobre la probabilidad de acierto al azar, cabe decir 
que los ítems con mayores valores para dicho parámetro fueron el 11 (c = 
0,225), 12 (c = 0,216) y 4 (c = 0,214). Estos tres ítems obtuvieron valor para el 
acierto al azar más altos que el valor esperado (c = 0,2), ya que poseían 5 
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alternativas de respuesta. 
El modelo logístico de tres parámetros fue útil para explicar las 
respuestas dadas a los 18 ítems componentes de la prueba de Lengua 
Portuguesa, ya que los valores absolutos de todos los residuos estandarizados 
fueron inferiores a dos, es decir, RE < 2, lo que nos indica el excelente ajuste 
del modelo escogido a los datos obtenidos empíricamente. En el Anexo III se 
encuentran las representaciones gráficas de las CCI’s de cada uno de los 18 
ítems del Test de Portugués y sus respectivas funciones de información (FI). 
Por último, comentaremos sobre los puntos en los cuales los distintos 
ítems aportan la máxima información: 
 hay cuatro ítems (4, 12, 14 y 17) que aportan máxima información 
para θ ≥ 3,0, es decir, para los sujetos que poseen elevado grado de 
aprendizaje en lengua portuguesa; 
 cinco de ellos (1, 3, 10, 15 y 18) lo hacen para los individuos que 
tienen 2,0 ≤ θ ≤ 3,0; 
 cuatro de ellos (2, 11, 13 y 16) lo realizan para los sujetos que tienen 
0,0 ≤ θ ≤ 1,0; 
 tres de ellos (5, 6 y 7) aportan máxima información para los 
individuos que tienen -1,0 ≤ θ ≤ 0,0; 
 tan sólo dos de ellos (8 y 9) lo realizan para los sujetos que tienen θ ≤ 
-1,0. 
A continuación exponemos la representación gráfica de la función de 
información y del error de medida para el Test de Portugués (Figura 17). 
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Figura 17. Función de Información y error de medida del Test de Portugués. 
 
Se puede observar que la prueba en cuestión es un instrumento que 
facilita muy buena información para todos aquellos alumnos que tienen un nivel 
de aprendizaje (θ) comprendido entre -2 y +3 unidades en la escala de medida 
utilizada. En otros términos, en este rango es donde se comete el menor error 
de medida en la evaluación del aprendizaje en portugués, a través de la prueba 
que es objeto de estudio. 
En el próximo apartado se procede a la estimación de los parámetros de 
los ítems en la Prueba de Matemáticas. 
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7.4.2. Resultados de la Estimación de los 
Parámetros de los Ítems del Test de 
Matemáticas 
Los estimadores de máxima verosimilitud conjunta para los parámetros 
de los ítems del Test de Matemáticas y las puntuaciones  de los sujetos fueron 
obtenidos en la 20ª iteración,  con  el  valor de la convergencia = 0,03095 (-2log 
likelihood = 340.749,70). La Tabla 10 presenta los parámetros de los 15 ítems 
del Test de Matemáticas, después de la convergencia obtenida. 
 
 
ÍTEMS 
 
 
PARÁMETRO 
a 
 
 
PARÁMETRO 
b 
 
 
PARÁMETRO 
c 
 
RESÍDUOS 
ESTANDARIZADOS 
(RE) 
PUNTO DE 
MÁXIMA 
INFORMACIÓN 
[I(θ)] 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
1,722 
1,033 
0,900 
0,787 
0,883 
0,800 
1,642 
0,811 
0,422 
0,601 
1,763 
1,352 
0,984 
1,583 
0,923 
0,566 
1,930 
1,160 
1,220 
0,971 
2,294 
2,134 
2,031 
1,853 
3,341 
2,773 
2,483 
3,031 
2,104 
3,022 
0,263 
0,094 
0,211 
0,070 
0,400 
0,150 
0,221 
0,143 
0,112 
0,162 
0,334 
0,163 
0,234 
0,221 
0,263 
0,412 
0,953 
0,275 
0,727 
0,682 
1,039 
0,678 
0,353 
1,437 
0,662 
1,272 
0,530 
1,481 
1,441 
1,603 
0,80 
2,77 
1,98 
1,99 
1,70 
3,57 
3,24 
3,15 
3,28 
4,58 
4,72 
3,97 
5,09 
3,25 
5,07 
Tabla 10. Principales parámetros de los 15 ítems del Test de Matemáticas. 
 
Los datos de la Tabla 10 nos indica que la discriminación (parámetro a) 
tuvo como el menor valor 0,422 (ítem 9) y el mayor 1,763 (ítem 11). En otras 
palabras, el ítem cuya CCI tuvo la mayor pendiente ha sido el 11 y el de menor 
pendiente ha sido el 9. Comparativamente a los valores del parámetro a de los 
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ítems del Test de Portugués, los ítems del Test de Matemáticas tienen mejor 
discriminación. El 30% de los ítems (n = 6) del Test de Portugués obtuvieron 
valores inferiores al menor valor del parámetro a en el Test de Matemáticas. 
En cuanto al grado de dificultad (parámetro b) de los ítems, 
comprobamos que el más elevado es el ítem 13 (b = 3,131) y el más fácil el 1   
(b = 0,566). En este caso, el Test de Matemáticas es más difícil que el de 
Portugués, ya que todos los valores del parámetro b para sus ítems son 
superiores a 0,5, es decir, son adecuados a la evaluación de aquellos alumnos 
que tengan θ > 0,5. No ocurre igual en el Test de Portugués, ya que este posee 
un 39% de sus ítems (n = 7) con valores del parámetro b inferiores a 0,5.  
Respecto a la probabilidad de acierto al azar, fueron detectados ocho 
ítems (53%) con valores del parámetro c superiores al esperado (c = 0,2). 
Debido a que un 17% de las alternativas de los ítems del Test de Portugués 
obtuvieron valores superiores a 0,2 podemos establecer que ellas han 
manifestado mejor funcionalidad como distractores que las del Test de 
Matemáticas. 
El modelo logístico de tres parámetros fue útil para explicar las 
respuestas dadas a los 15 ítems integrantes de la prueba de Matemáticas, ya 
que los valores absolutos de todos los residuos estandarizados fueron 
inferiores a dos, es decir, RE < 2, lo que indica el excelente ajuste del modelo 
escogido a los datos obtenidos empíricamente. En el Anexo III se encuentran 
las representaciones gráficas de las CCI’s de cada uno de los 15 ítems del Test 
de Matemáticas y sus respectivas funciones de información (FI). 
Finalmente, hagamos algunos comentarios sobre los puntos en los 
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cuales los distintos ítems aportan la máxima información: 
 dos ítems (13 y 15) lo hacen para θ  > 5,0, es decir, para los sujetos 
que poseen elevado grado de aprendizaje en matemáticas; 
 dos de ellos (10 y 11) lo realizan para el rango 4,0 ≤ θ  ≤ 5,0; 
 seis de ellos (6, 7, 8, 9, 12 y 14) lo aportan para el rango 3,0 ≤ θ  < 
4,0; 
 tan sólo el ítem 2 lo hace para los sujetos que tienen 2,0 ≤ θ  < 3,0; 
 tres de ellos (3, 4 y 5) lo realizan para el rango 1,0 ≤ θ  < 2,0; 
 finalmente, tan sólo el ítem 1 lo aporta para los sujetos que tienen 0,0 
≤ θ  < 1,0. 
La Figura 18 representa la función de información y del error de medida 
para el Test de Matemáticas. 
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Figura 18. Función de Información y error de medida del Test de 
Matemáticas. 
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Se puede observar que la prueba en cuestión es un instrumento que 
posibilita elevada información para todos aquellos alumnos que tengan un nivel 
de aprendizaje (θ) comprendido entre +0,5 y +3 unidades en la escala de 
medida utilizada. En otros términos, en este rango es donde se comete el 
menor error de medida en la evaluación del aprendizaje en matemáticas, a 
través de la prueba que es objeto de estudio. 
En el próximo apartado se procede a la transformación lineal de las 
puntuaciones θ de los alumnos para una escala más fácil de ser interpretada. 
 
7.5. Transformación Lineal de las 
Puntuaciones θ  de los Alumnos 
Como hemos mencionado en el apartado anterior, los parámetros de los 
ítems y el grado de aptitud en la variable latente medida por los tests (θ) fueron 
estimados por el método de máxima verosimilitud conjunta. Los valores θ  de 
los sujetos, resultantes de dicha estimación, están presentados en una escala 
que varia de -∞ a +∞, lo que supone alguna que otra dificultad de interpretación. 
Para facilitar el entendimiento de dichos valores, hicimos una transformación 
lineal de ellos en ambas pruebas, de modo que el valor medio de θ  equivale a 
100 (µ = 100) y cada unidad de desviación típica asume el valor 20 (σ = 20). 
Posteriormente a dicha transformación fueron organizados los siguientes 
grupos: 
 Grupo 1: alumnos cuya puntuación transformada sea inferior a 81; 
 Grupo 2: alumnos cuya puntuación transformada está entre 81 y 100; 
 233
 Grupo 3: alumnos cuya puntuación transformada está entre 101 y 
120; 
 Grupo 4: alumnos cuya puntuación transformada está entre 121 y 
140; 
 Grupo 5: alumnos cuya puntuación transformada está entre 141 y 
160; 
 Grupo 6: alumnos cuya puntuación transformada sea superior a 160. 
En el Capítulo 8 presentamos los resultados de los análisis de las 
alternativas o distractores de los ítems que integran los Tests de Portugués y 
Matemáticas, considerando estos seis grupos de alumnos como variable 
condicionadora de dichos análisis estadísticos. 
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Capítulo 8 
 
Análisis del Funcionamiento 
Diferencial de los Distractores de los 
Ítems (DAF) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Cultivad asiduamente la ciencia de los números, porque 
nuestros crímenes no son más que errores de cálculo 
(Pitágoras). 
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8.1. Análisis de los Distractores de los Ítems 
 
Debido al hecho de haber utilizado el modelo logístico de tres 
parámetros logísticos en las estimaciones de los parámetros métricos de los 
ítems de los Tests de Portugués y Matemáticas, donde c es la probabilidad de 
acierto al azar, creemos interesante hacer un análisis más minucioso de las 
alternativas de dichos ítems. La principal razón para ello está fundamentada en 
el hecho de que el análisis de las alternativas o distractores posibilita 
relevantes informaciones explicativas de las diferencias en los valores del 
parámetro c para los distintos ítems (Bock, 1997). 
Además, este tipo de análisis que tiene un carácter exploratorio, puede 
ser muy importante para la comprensión de lo que pasa con los ítems que 
puedan poseer DIF (Clauser, Nungester & Swaminathan, 1996; Green, Crone & 
Folk, 1989; Schmitt, Holland, & Dorans, 1993; Thissen & Steinberg, 1997; 
Thissen, Steinberg & Fitzpatrick, 1989). 
Así, fue propuesta la verificación empírica de la siguiente hipótesis 
(H11): 
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“Los individuos de menor aptitud en el constructo principal medido 
por el ítem (θ) tendrán mayores porcentajes de elección en los 
distractores que no contienen la respuesta correcta”. 
En notación matemática la hipótesis quedará expresada: 
H0:  PEDi(θ1) ≤ PEDi(θ2)      [indicativa de la presencia de DAF].  
H11: PEDi(θ1) > PEDi(θ2)      [indicativa de la ausencia de DAF]. 
Donde: 
 PEDi(θ1) es el porcentaje de elección del distractor incorrecto (D) del 
ítem en foco (i), dado un cierto nivel de la variable latente medida (θ); 
 θ1 y θ2 representan, respectivamente, a los individuos con menor y 
mayor grado de aptitud en la variable latente medida, es decir, θ2 > 
θ1. 
Como mencionamos en el Capítulo 5, fueron elegidos dos 
procedimientos para el análisis de los distractores de los ítems: 
 Las frecuencias observadas de elección de los distintos distractores 
fueron representadas gráficamente, habiendo sido condicionado el 
nivel de aptitud de los sujetos (θ). En este caso, una gráfica de líneas 
fue la representación utilizada; 
 Para corroborar o no las sospechas o conjeturas, creadas a partir de 
los análisis exploratorios (representaciones gráficas), fueron 
calculados el poder de discriminación de los distractores, 
condicionando el nivel de aptitud de los sujetos (θ). Para ello, fue 
utilizado el método PBDC, propuesto por Attali y Frankel (2000). 
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Presentamos, a continuación, una breve descripción de este segundo 
procedimiento estadístico utilizado en los análisis de los distractores. 
 
8.1.1. Índice Punto-Biserial de los 
Distractores (PBDC) 
El PBDC es un índice para medir la discrepancia entre las medias de las 
puntuaciones de los sujetos que escogieron un determinado distractor (D) y 
aquellos que han logrado acertar al ítem en cuestión (C), considerando sus 
respectivas proporciones. Su formulación matemática viene dada por: 
C
D
DC
DCD
DC P
P
S
MMPB −=
 
 
Donde: 
 PBDC es una medida de la discrepancia entre las medias de las 
puntuaciones de los sujetos que eligieron el distractor o alternativa en 
foco (D) y aquellos que lograron acertar al ítem (C); 
 MD es la media de las puntuaciones de los sujetos que eligieron al 
distractor en foco (D); 
 MDC es la media de las puntuaciones de los sujetos que eligieron al 
distractor que tienen la respuesta correcta (DC); 
 SDC es la desviación típica de las puntuaciones de los sujetos que 
eligieron al distractor que tiene la respuesta correcta (DC); 
 PD y PC son, respectivamente, las proporciones de sujetos que 
escogieron el distractor en foco (D) y de aquellos que acertaron el 
ítem (C). 
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Las hipótesis a ser confrontadas son: 
H0: PBDC = 0 versus H1: PBDC < -0,20. 
El estadístico de contraste para el índice PBDC es el t-test  
estandarizado. Conforme mencionan Attali y Fraenkel (2000), para un nivel del 
95% de confianza, el valor mínimo aceptable (cut off point) para el PBDC debe 
ser -0,20. Así, para valores PBDC > -0,20 tanto menor será el poder de 
discriminación del distractor en foco. En el caso de que el índice PBDC se 
acerque al valor cero, mayor será el indicio de que la alternativa analizada 
posea DAF. 
En este ámbito, la principal justificación para la elección de dicho 
procedimiento estadístico se basa en la sencillez de su cálculo, lo que le torna 
muy práctico y, además, porque cuenta con un estadístico para contrastar los 
resultados obtenidos con aquellos teóricamente esperados (Attali & Fraenkel, 
2000). 
 
8.2. Análisis de los Distractores de los Ítems 
del Test de Portugués 
Realizadas las consideraciones pertinentes sobre los procedimientos 
que fundamentaron los análisis de los distractores, son presentados los 
principales resultados obtenidos para los ítems que componen el Test de 
Portugués. En la Tabla 11 están las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 1, considerando el nivel que los alumnos poseen en θ. 
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Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 729 845 416 55 1 0 2.046 
B 895 2.097 3.208 2.473 409 5 9.087 
C 1.612 3.334 3.490 818 24 0 9.278 
D 402 581 571 209 8 0 1.771 
E 1.705 2.741 2.169 495 9 0 7.119 
Total 5.343 9.598 9.854 4.050 451 5 29.301 
*La alternativa correcta es la B. 
Tabla 11. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 1 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
La Tabla 11 nos permite observar que la alternativa correcta fue elegida  
por   9.087   sujetos,   es   decir,  el  31%  de  los que contestaron el ítem 1     
(n = 29.301); dichos alumnos tuvieron como puntuación media 109,43            
(dt = 20,6). Percibimos que los otros distractores fueron elegidos, sobre todo, 
por los sujetos con θ ≤ 4. 
Para determinar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 3.970 
(p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de 
ambas (Bisquerra Alzina, 1987; Siegel, 1983). Sin embargo, una forma sencilla 
de visualizar dicha asociación es a través de la representación de las 
informaciones contenidas en la Tabla 11 en una gráfica de líneas (Figura 19). 
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----- Grupo 1;  ----- Grupo 2;  ----- Grupo 3; ----- Grupo 4; ----- Grupo 5; ----- Grupo 6. 
 
Figura 19. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 1 del Test de 
Portugués, según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 19 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A, D y E. Observamos que en la elección de la 
alternativa D la diferencia entre el Grupo 1 y el 5 es de tan sólo 5,7%, 
lo que puede indicar su bajo poder de discriminación y, por lo tanto, 
su probable funcionamiento diferencial (DAF);  
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la B); 
 El distractor C es el único en el que los porcentajes de elección de 
los Grupos 2 (34,7%) y 3 (35,4%) son superiores al del Grupo 1 
(30,2%), lo que puede indicar la presencia de DAF. 
La etapa siguiente consistió en verificar la potencia de las alternativas 
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para discriminar a los grupos distintos, mediante el cálculo del índice PBDC. Los 
resultados obtenidos fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,50 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,55 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,27 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,63 (p ≤ 0,05). 
Según Attali y Fraenkel (2000), para un nivel del 95% de confianza el 
valor   mínimo   aceptable   (cut off point)   para   el   índice   PBDC   debe  ser   
PBDC ≤ -0,20. Con los mencionados resultados podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 1 consiguen distinguir a los sujetos que les eligen según la magnitud que 
poseen en θ. 
A continuación, presentamos las frecuencias observadas de elección de 
las alternativas del ítem 2, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.248 1.975 1.115 165 0 0 4.503 
B 1.216 979 299 19 0 0 2.513 
C 1.032 1.345 554 41 1 0 2.973 
D 817 1.735 1.518 254 9 0 4.333 
E 1.025 3.557 6.367 3.575 442 5 14.971 
Total 5.338 9.591 9.853 4.054 452 5 29.293 
*La alternativa correcta es la E. 
Tabla 12. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 2 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 12 nos permiten observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 14.971 sujetos, es decir, el 51% de las contestaciones 
al ítem 2 (n = 29.293); dichos alumnos tuvieron como puntuación media 109,32 
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(dt = 18). Además, percibimos que los otros distractores fueron elegidos, sobre 
todo, por los sujetos con θ ≤ 4. Ningún alumno con θ = 6 y tan sólo 10 con θ = 5 
(2,2% de los que tienen dicha magnitud) han elegido distractores distintos de la 
respuesta correcta (la E). 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado                 
χ2(20) = 7.448,82 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
k niveles de ambas. No obstante, una forma sencilla de visualizar dicha 
asociación es a través de la representación de las informaciones contenidas en 
la Tabla 12 en una gráfica de líneas (Figura 20). 
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Figura 20. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 2 del Test de 
Portugués, según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
En la Figura 20 observamos que: 
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 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A, B y C; 
 En la alternativa correcta (la E) los grupos con mayor nivel θ  tienen 
mayor porcentaje de elección; 
 En el distractor D los porcentajes de elección de los Grupos 2 
(18,1%) y 3 (15,4%) son superiores a los del 1 (15,3%), lo que puede 
suponer la presencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,52 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,62 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,55 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,39 (p ≤ 0,05). 
Con los resultados obtenidos podemos corroborar la hipótesis alternativa 
[H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar que los distractores del ítem 2 tienen adecuados 
índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir a los sujetos que les 
eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
Presentamos ahora las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 3, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 367 391 222 34 2 0 1.016 
B 1.529 3.252 3.428 1.051 86 0 9.346 
C 430 360 203 45 1 0 1.039 
D 2.347 4.712 5.450 2.829 360 5 15.703 
E 655 876 541 92 3 0 2.167 
Total 5.328 9.591 9.844 4.051 452 5 29.271 
*La alternativa correcta es la D. 
Tabla 13. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 3 (Test de 
Portugués). 
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Los datos de la Tabla 13 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 15.703 sujetos, es decir, el 53,6% de los que 
contestaron el ítem 3 (n = 29.271); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
media 103,2 (dt = 20,3). Los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, 
por los sujetos con θ ≤ 4, siendo que el distractor B ha sido elegido por el 19% 
de los alumnos con θ = 5. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 1.7223 
(p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de 
ambas. Para visualizar dicha asociación utilizamos una gráfica de líneas 
(Figura 21). 
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Figura 21. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 3 del Test de 
Portugués, según el nivel θ  de los sujetos. 
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En la Figura 21 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A, C y E. Observamos que el distractor A obtuvo 
como mayor frecuencia de elección un 6,9% (Grupo 1) y el C un 
8,1% (Grupo 1), lo que puede suponer la presencia de DAF; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la alternativa correcta (la D); 
 El distractor B es el único en el que las frecuencias de elección de los 
Grupos 2 (33,9%) y 3 (34,8%) son superiores al del 1 (28,7%), lo que 
puede suponer la presencia de DAF. Además, nos ha llamado la 
atención que un 15% de los alumnos del Grupo 5 lo tengan elegido. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, determinamos el índice PBDC, con los siguientes resultados: 
 Alternativa A: PBDC = -0,18 (n. s.); 
 Alternativa B: PBDC = -0,13 (n. s.); 
 Alternativa C: PBDC = -0,21 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,22 (p ≤ 0,05). 
Considerando que el valor mínimo aceptable (cut off point) para el PBDC 
debe ser –0,20, con los resultados obtenidos podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] tan sólo para los distractores C y E, o sea, ambos 
consiguen distinguir a los sujetos que les eligen en términos del nivel o 
magnitud que poseen en θ.  Los distractores A y B no tienen adecuado poder 
de discriminación, lo que puede implicar la existencia de DAF. 
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La Tabla 14 contiene las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 4, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 885 1.360 917 182 6 0 3.350 
B 852 1.756 2.191 906 66 0 5.771 
C 1.283 1.995 1.874 698 29 0 5.879 
D 892 1.359 1.019 244 19 0 3.533 
E 1.412 3.103 3.840 2.020 332 5 10.712 
Total 5.324 9.573 9.841 4.050 452 5 29.245 
*La alternativa correcta es la E. 
Tabla 14. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 4 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 14 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 10.712 sujetos, es decir, el 36,6% de los que 
contestaron el ítem 4 (n = 29.245); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
media 104,6 (dt = 20,3). Además, percibimos que los demás distractores fueron 
elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 5. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado                 
χ2(20) = 1.529,12 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
k niveles de ambas. La figura 22 nos posibilita visualizar dicha asociación. 
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Figura 22. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 4 del Test de 
Portugués, según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 22 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A, C y D; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la alternativa correcta (la E); 
 El distractor B es el único en el que las frecuencias de elección de los 
Grupos 2 (18,3%), 3 (22,3%) y 4 (22,4%) son superiores al del Grupo 
1 (16%). Además, llámanos la atención el hecho de que un 14,6% de 
los alumnos del Grupo 5 lo tengan elegido. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
grupos, hemos realizado el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,33 (p ≤ 0,05); 
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 Alternativa B: PBDC = -0,09 (n. s.); 
 Alternativa C: PBDC = -0,27 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,30 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] para los distractores A, C y D, o sea, ellos 
consiguen distinguir a los sujetos que les eligen en términos del nivel o 
magnitud que poseen en θ. Tan sólo el distractor B no posee adecuado poder 
de discriminación, lo que puede implicar la existencia de DAF. 
La Tabla 15 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 5, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 533 529 163 10 1 0 1.236 
B 1.003 1.661 1.376 352 16 0 4.408 
C 733 740 409 93 4 0 1.979 
D 1.841 5.604 7.493 3.562 429 5 18.934 
E 1.219 1.047 409 39 1 0 2.715 
Total 5.329 9.581 9.850 4.056 451 5 29.272 
*La alternativa correcta es la D. 
Tabla 15. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 5 (Test de 
Portugués). 
 
 
Los datos de la Tabla 15 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 18.934 sujetos, es decir, el 64,7% de los que 
contestaron el ítem 5 (n = 29.272); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
media 105,7 (dt = 18,4). 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y el grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado                 
χ2(20) = 4.780,60 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
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k niveles de ambas. La figura 23 nos permite visualizar dicha asociación. 
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Figura 23. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 5 del Test de 
Portugués, según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 23 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A, B, C y E; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la D). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
grupos, hemos realizado el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,30 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,28 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,30 (p ≤ 0,05); 
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 Alternativa D: PBDC = -0,45 (p ≤ 0,05). 
Dichos resultados suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, así, que los distractores del ítem 5 
consiguen distinguir a los sujetos que les eligen en términos del nivel o 
magnitud que poseen en θ. 
Las frecuencias observadas de elección de las alternativas del ítem 6, 
según el nivel θ  de los alumnos, están presentadas en la Tabla 16. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.192 4.581 7.625 3.887 448 5 17.738 
B 588 742 285 14 0 0 1.629 
C 1.473 2.143 1.039 67 1 0 4.723 
D 489 539 312 41 2 0 1.383 
E 1.594 1.589 605 47 1 0 3.836 
Total 5.336 9.594 9.866 4.056 452 5 29.309 
*La alternativa correcta es la A. 
Tabla 16. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 6 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 16 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 17.738 sujetos, es decir, el 60,5% de los que 
contestaron el ítem 6 (n = 29.309); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
media 108,5 (dt = 17,5). Además, percibimos que los demás distractores fueron 
elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 4. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado                 
χ2(20) = 7.652,47 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
k niveles de ambas. La figura 24 nos permite visualizar dicha asociación. 
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Figura 24. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 6 del Test de 
Portugués según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 24 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores B, C, D y E; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la A). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
grupos, hemos realizado el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa B: PBBC = -0,39 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBCC = -0,62 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,63 (p ≤ 0,05). 
 252
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 6 tienen adecuados índices de discriminación, es decir, consiguen 
distinguir a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que 
poseen en θ. 
Las frecuencias observadas de elección de las alternativas del ítem 7, 
según el nivel θ  de los alumnos, están presentadas en la Tabla 17. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.544 6.523 9.284 4.031 452 5 21.839 
B 937 707 129 6 0 0 1.779 
C 936 611 126 6 0 0 1.679 
D 842 736 128 8 0 0 1.714 
E 1.051 995 188 4 0 0 2.238 
Total 5.310 9.572 9.855 4.055 452 5 29.249 
*La alternativa correcta es la A. 
Tabla 17. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 7 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
En la Tabla 17 observamos que la alternativa correcta fue elegida por 
21.839 sujetos, es decir, el 74,7% de los que contestaron el ítem 7                   
(n = 29.249); dichos alumnos tuvieron como puntuación media 106,6              
(dt = 17,2). Los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos 
con θ ≤ 3, siendo que ningún sujeto de los niveles θ ≥ 5 escogieron alternativas 
distintas a la respuesta correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado                 
χ2(20) = 9.575,11 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
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k niveles de ambas. La figura 25 nos permite visualizar dicha asociación. 
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Figura 25. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 7 del Test de 
Portugués, según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 25 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores B, C, D y E; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la A). Sin embargo, también los grupos con 
menor nivel θ tuvieron elevados porcentajes de elección. Por 
ejemplo, el Grupo 1 tuvo el 29,1%; el Grupo 2 el 68,1% y el Grupo 3 
el 99,4%. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
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 Alternativa B: PBDC = -0,44 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,44 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,40 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,46 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 7 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
Las frecuencias observadas de elección de las alternativas del ítem 8, 
según el nivel θ  de los alumnos, están presentadas en la Tabla 18. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 363 78 17 1 0 0 459 
B 534 237 59 2 0 0 832 
C 715 236 58 2 0 0 1.011 
D 3.049 8.803 9.680 4.052 452 5 26.041 
E 670 246 52 0 0 0 968 
Total 5.331 9.600 9.866 4.057 452 5 29.311 
*La alternativa correcta es la D. 
Tabla 18. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 8 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 18 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 26.041 sujetos, es decir, el 88,8% de los que 
contestaron el ítem 8 (n = 29.311); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
media 103,3 (dt = 18,0). Percibimos, que los demás distractores fueron 
elegidos, sobre todo, por los alumnos con θ ≤ 2. Ningún sujeto de los niveles    
θ ≥ 5 y tan sólo el 0,12% del nivel θ = 4 escogieron alternativas distintas a la 
correcta. 
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Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, realizamos el test del chi-cuadrado y obtuvimos el resultado      
χ2(20) = 6.928,39 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
k niveles de ambas. Una forma sencilla de visualizar dicha asociación es a 
través de la representación de las informaciones contenidas en la Tabla 18 en 
una gráfica de líneas (Figura 26). 
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Figura 26. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 8 del Test de 
Portugués según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 26 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A, B, C y E. La diferencia en el porcentaje de 
elección de los grupos de mayor nivel θ y los de menor nivel θ  en los 
distractores A y B son, tan solo el 9,5% y 6,8%, respectivamente; 
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 Los grupos con mayor nivel θ tienen mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la D). Sin embargo, los grupos de menor nivel 
θ también tienen elevados porcentajes de elección: Grupo 1 el 
57,2%; Grupo 2 el 91,7%; Grupo 3 el 98,1%. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados son: 
 Alternativa A: PBDC = -0,23 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,27 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,31 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 8 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
Las frecuencias observadas de elección de las alternativas del ítem 9, 
según el nivel θ  de los alumnos, están presentadas en la Tabla 19. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.830 1.285 435 43 0 0 3.593 
B 175 60 18 2 0 0 255 
C 1.945 7.419 9.160 3.994 452 5 22.975 
D 1.286 819 247 17 0 0 2.369 
E 98 12 0 0 0 0 110 
Total 5.334 9.595 9.860 4.056 452 5 29.302 
*La alternativa correcta es la C. 
Tabla 19. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 9 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 19 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 22.975 sujetos, es decir, el 78,4% de los que 
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contestaron el ítem 9 (n = 29.302); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
media 105,3 (dt = 17,5). Los demás distractores fueron elegidos por sujetos con 
θ ≤ 4. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, realizamos el test del chi-cuadrado y obtuvimos el resultado       
χ2(20) = 8.022,16 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
k niveles de ambas. Una forma sencilla de visualizar dicha asociación es a 
través de la representación de las informaciones contenidas en la Tabla 19 en 
una gráfica de líneas (Figura 27). 
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Figura 27. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 9 del Test de 
Portugués según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
En la Figura 27 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo, mayor el porcentaje de elección 
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de los distractores A, B, D, y E. Sin embargo, en el caso de los 
distractores B y E, la diferencia en los porcentajes de elección de los 
alumnos con alto y bajo nivel θ son muy parecidos (3,2% y 1,7%, 
respectivamente), lo que puede indicar el bajo poder de 
discriminación de estos distractores; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la alternativa correcta (la D). Pero, los grupos 2 y 3 también tienen 
elevados porcentajes de acierto: 77,3% y 92,9%, respectivamente. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados son: 
 Alternativa A: PBDC = -0,20 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,18 (n. s.); 
 Alternativa D: PBDC = -0,43 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,15 (n. s.). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] solamente en los casos de los distractores A y D, 
o sea, dichas alternativas consiguen distinguir a los sujetos que les eligen 
según la magnitud que poseen en θ. Los distractores B y E no tienen 
adecuados índices de discriminación y, por ese motivo, pueden poseer DAF. 
En la Tabla 20 presentamos las frecuencias observadas de elección de 
las alternativas del ítem 10 según el nivel θ  de los alumnos. 
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Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 808 1.229 939 318 23 0 3.317 
B 1.485 3.733 4.812 2.465 326 5 12.826 
C 1.518 2.356 2.055 620 40 0 6.589 
D 786 869 558 162 13 0 2.388 
E 729 1.382 1.477 486 50 0 4.124 
Total 5.326 9.569 9.841 4.051 452 5 29.244 
*La alternativa correcta es la B. 
Tabla 20. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 10 (Test de 
Portugués). 
 
Los datos de la Tabla 20 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 12.826 sujetos, es decir, el 43,9% de los que 
contestaron el ítem 10 (n = 29.244); dichos alumnos tuvieron puntuación media 
de 105,2 (dt = 19,3). Los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por 
los sujetos con θ ≤ 5, siendo que ningún sujeto del nivel θ = 6 escogió 
alternativas distintas a la respuesta correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado                 
χ2(20) = 1.687,61 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
k niveles de ambas. La figura 28 nos permite visualizar dicha asociación. 
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Figura 28. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 10 del Test de 
Portugués según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
 
 
La Figura 28 nos revela los siguientes aspectos de las alternativas: 
 Cuanto menor el nivel θ del grupo mayor el porcentaje de elección de 
los distractores A, C, D y E. Pero, hay un 11,1% de los sujetos del 
Grupo 5 que escogieron al distractor E, porcentaje muy parecido al 
de los Grupos 1 (13,7%), 2 (14,4%) y 4 (12%). Esta información 
puede indicar el bajo poder de discriminación del distractor E y, así, 
ser un factor explicativo del DAF; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la B). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados son: 
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 Alternativa A: PBDC = -0,26 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,34 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,26 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 10 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
En la Tabla 21 presentamos las frecuencias observadas de elección de 
las alternativas del ítem 11, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 942 1.433 457 17 0 0 2.849 
B 1.140 1.574 588 19 1 0 3.322 
C 1.041 945 393 21 0 0 2.400 
D 1.517 4.748 8.107 3.990 451 5 18.818 
E 686 877 306 8 0 0 1.877 
Total 5.326 9.577 9.851 4.055 452 5 29.266 
*La alternativa correcta es la D. 
Tabla 21. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 11 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 21 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 18.818 sujetos, es decir, el 64,3% de los que 
contestaron el ítem 11 (n = 29.266); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
media 107,7 (dt = 18,1). Ningún sujeto del nivel θ = 6 y tan sólo uno con θ = 5 
escogió alternativas distintas a la correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
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los sujetos, realizamos el test del chi-cuadrado y obtuvimos el resultado      
χ2(20) = 7.716,58 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
k niveles de ambas. La figura 29 nos permite visualizar dicha asociación. 
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Figura 29. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 11 del Test de 
Portugués según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 29 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ del grupo mayor el porcentaje de elección de 
los distractores A, B, C y E; 
 Los grupos con mayor nivel θ tienen mayor porcentaje de elección de 
la respuesta correcta (la D). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados son: 
 Alternativa A: PBDC = -0,45 (p ≤ 0,05); 
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 Alternativa B: PBDC = -0,48 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,46 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,38 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 11 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 22 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 12 del Test de Portugués, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.555 3.515 4.044 1.760 164 0 11.038 
B 272 306 140 27 4 0 749 
C 1.257 2.047 2.387 1.136 194 5 7.026 
D 953 1.545 1.154 300 20 0 3.972 
E 1.293 2.166 2.112 827 67 0 6.465 
Total 5.330 9.579 9.837 4.050 449 5 29.250 
*La alternativa correcta es la C. 
Tabla 22. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 12 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
En la Tabla 22 observamos que la alternativa correcta fue elegida por 
7.026 sujetos, es decir, el 24% de los que contestaron el ítem 12 (n = 29.250); 
dichos alumnos tuvieron puntuación media de 101,8 (dt = 21,2). Los demás 
distractores fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 5. Ningún 
sujeto del  nivel  θ = 6 escogió alternativas distintas a la respuesta correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 886,97 
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(p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de 
ambas variables. Para visualizar dicha asociación empleamos una gráfica de 
líneas (Figura 30). 
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Figura 30. Representación del porcentaje de elección de las alternativas del 
ítem 12 del Test de Portugués según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
En la Figura 30 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A, B, D y E. Sin embargo, observamos que en el 
distractor A, el porcentaje de elección por los sujetos del Grupo 1 
(29,2%) fue inferior al de los sujetos de los Grupos 2 (36,7%), 3 
(41,1%), 4 (43,5%) y 5 (36,5%). Estos datos pueden indicar la 
existencia de DAF; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
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de la respuesta correcta (la C). Pero, los sujetos del Grupo 1 tuvieron 
mayor porcentaje de elección (23,6%) que los del Grupo 2 (21,4%) y, 
además, su porcentaje es muy parecido al del Grupo 3 (24,3%). Esto 
puede suponer la existencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = 0,04 (n. s.); 
 Alternativa B: PBDC = -0,22 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,25 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,23 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 12 tienen adecuados índices de discriminación. El único distractor que no 
discrimina a los grupos es el A, que está sesgado, pues privilegia a los alumnos 
con menor nivel θ, ya que su valor PBDC fue positivo y, además, no 
significativamente distinto de cero. 
La Tabla 23 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 13 del Test de Portugués, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 824 880 491 77 3 0 2.275 
B 1.296 3.801 5.545 2.961 401 5 14.009 
C 832 812 358 64 1 0 2.067 
D 1.258 2.184 1.784 413 18 0 5.657 
E 1.114 1.909 1.673 538 29 0 5.263 
Total 5.324 9.586 9.851 4.053 452 5 29.271 
*La alternativa correcta es la B. 
Tabla 23. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 13 (Test de 
Portugués). 
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La alternativa correcta fue elegida por 14.009 sujetos, es decir, el 47,9% 
de los que contestaron el ítem 13 (n = 29.271), que tuvieron como puntuación 
media 107,1 (dt = 18,8). Los demás distractores fueron elegidos por sujetos con 
θ ≤ 5. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, realizamos el test del chi-cuadrado y obtuvimos el resultado      
χ2(20) = 3.765,02 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los 
k niveles de ambas. Para visualizar dicha asociación representamos los datos 
de la Tabla 23 en una gráfica de líneas (Figura 31). 
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Figura 31. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 13 del Test de 
Portugués según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 31 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ del grupo mayor el porcentaje de elección de 
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los distractores A, C, D y E; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la B).  
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados son: 
 Alternativa A: PBDC = -0,40 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,43 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,39 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 13 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 24 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 14 del Test de Portugués, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 872 1.513 1.379 477 47 0 4.288 
B 864 1.542 1.995 1.186 234 5 5.826 
C 964 1.623 1.818 826 56 0 5.287 
D 834 1.184 1.059 384 37 0 3.498 
E 1.793 3.714 3.593 1.179 78 0 10.357 
Total 5.327 9.576 9.844 4.052 452 5 29.256 
*La alternativa correcta es la B. 
Tabla 24. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 14 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 24 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por tan sólo 5.826 sujetos, es decir, el 19,9% de los que 
contestaron el ítem 14 (n = 29.256); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
 268
media 105 (dt = 21,6). Percibimos que los demás distractores fueron elegidos, 
sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 5; ningún sujeto del nivel θ = 6 escogió 
alternativas distintas a la correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, realizamos el test del chi-cuadrado y obtuvimos el resultado      
χ2(20) = 840,52 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los k 
niveles de ambas. Para visualizar dicha asociación representamos los datos de 
la Tabla 24 en una gráfica de líneas (Figura 32). 
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Figura 32. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 14 del Test de 
Portugués según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 32 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A y D. En la alternativa A los grupos de mayor y 
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menor nivel θ han obtenido porcentajes de elección muy similares: la 
mínima fue 10,4% (Grupo 5) y la máxima fue 16,4% (Grupo 1); 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la B); 
 En el distractor C el porcentaje del Grupo 1 (18,1%) es inferior al de 
los Grupos 3 (18,5%) y 4 (20,4%), lo que puede indicar la presencia 
de DAF; 
 En el distractor E el porcentaje del Grupo 1 (33,7%) es inferior al de 
los Grupos 2 (38,8%) y 3 (36,5%), lo que puede explicar la presencia 
de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,28 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,20 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,30 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,37 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 14 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 25 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 15 del Test de Portugués, según el nivel θ de los alumnos. 
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Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.102 1.998 1.663 298 3 0 5.064 
B 1.026 1.977 2.196 562 5 0 5.766 
C 1.103 2.020 3.122 2.715 443 5 9.408 
D 1.477 2.499 1.867 289 1 0 6.133 
E 625 1.081 985 188 0 0 2.879 
Total 5.333 9.575 9.833 4.052 452 5 29.250 
*La alternativa correcta es la C. 
Tabla 25. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 15 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 25 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 9.408 sujetos, es decir, el 32,2% de los que 
contestaron el ítem 15 (n = 29.250); dichos alumnos tuvieron puntuación media 
de 109,3 (dt = 21,6). Los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por 
los sujetos con θ ≤ 4; ningún del nivel θ = 6 escogió alternativas distintas a la 
correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 
4.243,37 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los k 
niveles de ambas. Para visualizar dicha asociación representamos los datos de 
la Tabla 25 en una gráfica de líneas (Figura 33). 
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Figura 33. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 15 del Test de 
Portugués según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 33 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ del grupo mayor el porcentaje de elección de 
los distractores A, D y E. Sin embargo, en la alternativa A, el 
porcentaje de elección de los sujetos del Grupo 1 (20,7%) es muy 
similar al del Grupo 2 (20,9%), bien como en la E, cuyos valores son 
11,7% para el Grupo 1 y 11,3% para el 2; 
 Los grupos con mayor nivel θ tienen mayor porcentaje de elección de 
la respuesta correcta (la C); 
 En la elección de la alternativa B el porcentaje del Grupo 1 (19,2%) 
es inferior al de los grupos 2 (20,6%) y 3 (22,3%), lo que puede 
suponer la existencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
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distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,48 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,39 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,59 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,36 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 15 tienen adecuados índices de discriminación, es decir, consiguen 
distinguir a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que 
poseen en θ. 
La Tabla 26 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 16 del Test de Portugués, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 672 728 391 44 0 0 1.835 
B 1.775 2.444 1.289 123 1 0 5.632 
C 774 962 602 54 1 0 2.393 
D 762 837 455 72 0 0 2.126 
E 1.328 4.581 7.088 3.757 450 5 17.209 
Total 5.311 9.552 9.825 4.050 452 5 29.195 
*La alternativa correcta es la E. 
Tabla 26. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 16 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 26 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por 17.209 sujetos, es decir, el 58,9% de los que 
contestaron el ítem 16 (n = 29.195). Percibimos que los demás distractores 
fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 3; tan sólo dos con θ = 5 no 
escogieron la correcta, y todos con θ = 6 escogieron la correcta. 
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Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, realizamos el test del chi-cuadrado y obtuvimos el resultado      
χ2(20) = 5.987,53 (p ≤ 0,01), nos indica la existencia de diferencias entre los k 
niveles de ambas. Para visualizar dicha asociación representamos los datos de 
la Tabla 26 en una gráfica de líneas (Figura 34). 
Alternativas del ítem 16
EDCBA
P
or
ce
nt
aj
e 
de
 e
le
cc
ió
n
100
95
90
85
80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10
5
0
 
----- Grupo 1;  ----- Grupo 2;  ----- Grupo 3; ----- Grupo 4; ----- Grupo 5; ----- Grupo 6. 
Figura 34. Representación del porcentaje de elección de las alternativas del 
ítem 16 del Test de Portugués según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
En la Figura 34 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A, B, C y D; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la E). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
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distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,37 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,59 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,38 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,38 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 16 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 27 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 17 del Test de Portugués, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 687 1.161 1.433 1.021 308 5 4.615 
B 1.678 3.491 3.732 1.474 77 0 10.452 
C 1.032 1.619 1.507 517 20 0 4.695 
D 1.172 1.877 1.760 563 23 0 5.395 
E 709 1.369 1.369 469 24 0 3.940 
Total 5.278 9.517 9.801 4.044 452 5 29.097 
*La alternativa correcta es la A. 
Tabla 27. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 17 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 27 nos posibilitan observar que la alternativa 
correcta fue elegida por tan sólo 4.615 sujetos, es decir, el 15,9% de los que 
contestaron el ítem 17 (n = 29.097); dichos alumnos tuvieron como puntuación 
media 106,8 (dt = 22,9). Percibimos que los demás distractores fueron 
elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 5. Ningún sujeto del nivel θ = 6 
escogió alternativas diferentes de la correcta. 
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Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, utilizamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 1.522,34 
(p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de 
ambas variables. Para visualizar dicha asociación representamos los datos de 
la Tabla 27 en una gráfica de líneas (Figura 35). 
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Figura 35. Representación del porcentaje de elección de las alternativas del 
ítem 17 del Test de Portugués según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 35 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores C, D y E; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la A), aunque la diferencia entre los Grupos 
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1 (13%) y 2 (12,2%) sea muy pequeña; 
 En el distractor B observamos que los porcentajes de elección los 
Grupos 2 (36,7%), 3 (38,1%) y 4 (36,5%) son superiores al del Grupo 
1 (31,8%), lo que puede suponer la existencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los grupos 
distintos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa B: PBDC = -0,41 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,43 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,47 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del 
ítem 17 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 28 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 18 del Test de Portugués, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.954 4.531 5.276 2.485 316 5 14.567 
B 1.526 2.491 2.384 811 74 0 7.286 
C 854 1.351 1.225 474 44 0 3.948 
D 601 830 696 228 17 0 2.372 
E 299 276 219 47 1 0 842 
Total 5.234 9.479 9.800 4.045 452 5 29.015 
*La alternativa correcta es la A. 
Tabla 28. Frecuencias de elección de las alternativas del ítem 18 (Test de 
Portugués). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 28 nos posibilitan observar que la alternativa 
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correcta fue elegida por 14.567 sujetos, es decir, el 50,2% de los que 
contestaron el ítem 18 (n = 29.015). Percibimos que los demás distractores 
fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 5; ningún sujeto del nivel    
θ = 6 escogió alternativas diferentes de la correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k 
niveles de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de 
los sujetos, realizamos el test del chi-cuadrado y obtuvimos el resultado      
χ2(20) = 844,47 (p ≤ 0,01), que nos indica la existencia de diferencias entre los k 
niveles de ambas. Para visualizar dicha asociación es presentada la Figura 36. 
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Figura 36. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 18 del Test de 
Portugués según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
La Figura 36 nos posibilita el siguiente análisis sobre las alternativas: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección 
de los distractores B, C, D y E. Sin embargo, la diferencia entre los 
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porcentajes de elección del Grupo 1 y del Grupo 5 es muy pequeña, 
en los distractores C (6,6%), D (7,7%) y E (5,5%). Dicho dato puede 
suponer la presencia de DAF en estos distractores; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección 
de la respuesta correcta (la A). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los 
distintos grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados son: 
 Alternativa B: PBDC = -0,21 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,16 (n. s.); 
 Alternativa D: PBDC = -0,17 (n. s.); 
 Alternativa E: PBDC = -0,16 (n. s.). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] tan sólo para el distractor B, es decir, solamente 
esta alternativa consigue distinguir a los sujetos que la eligen por el nivel o 
magnitud que poseen en θ. Los demás distractores (C, D y E) no tienen 
adecuados índices de discriminación y, por lo tanto, no consiguen distinguir a 
los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
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8.2.1. Conclusiones Preliminares del Análisis 
de los Distractores del Test de Portugués 
Los resultados del análisis de los distractores, obtenidos a través del uso 
de procedimientos estadísticos descriptivos (representación gráfica de las 
frecuencias de elección) e inferenciales (chi-cuadrado e índice PBDC), nos 
permiten sacar algunas relevantes conclusiones. Sin embargo, la tarea es más 
fácil si visualizamos sintéticamente los resultados del análisis de todos los 
distractores de los 18 ítems del Test de Portugués. El Cuadro 3 nos presenta 
dichos resultados, que están fundamentados en el uso de tres indicadores: 
 A través del análisis de la gráfica de líneas observamos la diferencia 
entre la frecuencia de elección de los grupos de mayor y menor nivel 
θ. Este primer indicador nos posibilita tener indicio del poder de 
discriminación del distractor (es representado por x); 
 A través del análisis de la gráfica de líneas podemos observar si la 
frecuencia de elección de los grupos de menor nivel θ es superior o 
inferior al de los grupos de mayor nivel θ. Este indicador nos permite 
detectar indicios de discriminación sesgada (es representado por x); 
 A través del cálculo del índice PBDC podemos conocer el grado de 
discriminación de cada uno de los distractores (está representado por  
⊗  ⎯ baja discriminación  ⎯  y    ⊗  ⎯  ausencia de discriminación). 
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ALTERNATIVAS  
ÍTEMS A B C D E 
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Leyenda: 
x: alternativa con diferencia menor que el 8% en la frecuencia de elección del grupo de 
mayor nivel θ y el de menor nivel θ (indicio de bajo poder de discriminación); 
x: alternativa con frecuencia de elección de los grupos de mayor nivel θ superior al de los 
grupos de menor nivel θ (indicio de poder de discriminación sesgado); 
⊗: alternativa con bajo poder de discriminación (-0,30 < PBDC ≤ -0,20); 
⊗: alternativa sin poder de discriminación (PBDC > -0,20). 
 
 
Cuadro 3. Síntesis del análisis de los distractores de los 18 ítems del 
Test de Portugués. 
 
 
Considerándose los tres indicadores mencionados anteriormente, 
podemos sacar interesantes informaciones sobre los distractores. Por ejemplo, 
existe una concordancia del 50% entre los resultados obtenidos por el uso del 
indicador de discriminación sesgada (representado por x) y los resultados del 
índice PBDC. De los 12 casos de discriminación sesgada, detectados por el 
análisis de la gráfica de líneas, tres de ellos (42%) tienen baja discriminación   
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(-0,30 < PBDC ≥ -0,20; están representados por ⊗) y los otros tres ni tan 
siquiera la tienen (PBDC > -0,20; están representados por ⊗). 
El resultado más sorprendente, quizás por la inexistencia de estudios 
utilizando ambos indicadores, se pudo observar en la concordancia del 
indicador de la diferencia entre la frecuencia de elección del grupo de mayor 
nivel θ  y el de menor nivel θ  y los resultados del índice PBDC. En los 13 casos 
en los cuales la diferencia entre las frecuencias de elección de distractores de 
los grupos de mayor y menor nivel θ  fue inferior al 8% (representados por x), 
los resultados del índice PBDC informaron de seis casos (50%) de baja 
discriminación (-0,30 < PBDC ≥ -0,20; representados por ⊗) y seis casos (50%) 
que no la poseen (PBDC > -0,20; representados por ⊗). Se trata, por lo tanto, de 
un grado de concordancia del 100% entre ambos indicadores, lo que supone, 
en este caso concreto, la relevancia de utilizarse el análisis gráfico como 
procedimiento exploratorio para el estudio DAF y, posteriormente, emplear el 
cálculo del índice PBDC como procedimiento confirmatorio de los posibles 
hallazgos debido al uso del primero. 
Se pudo observar que de los 90 distractores analizados, 31 de ellos 
(34,4%) tenían algún tipo de problema. Sin embargo, tan sólo 12 de ellos 
(38,7%), posean frecuencia de elección de los grupos de mayor nivel θ superior 
al de los grupos de menor nivel θ, es decir, pueden poseer funcionamiento 
diferencial (DAF). En otras palabras, para estos 12 distractores la hipótesis 
alternativa [H11: PEDi(θ1) ≤ PEDi(θ2); que indica la presencia de DAF] fue 
corroborada.  
No obstante, los datos obtenidos para los demás 59 distractores (65,6%) 
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indican que existe una clara relación de dependencia entre la elección de estas 
alternativas y el nivel de aptitud (θ) de los alumnos, es decir, los grupos de 
mayor nivel θ eligen la respuesta correcta, mientras los grupos de menor nivel θ 
eligen los distractores incorrectos. El indicio de la mencionada relación de 
dependencia está reflejada en los resultados obtenidos a través del uso del test 
chi-cuadrado, los cuales fueron significativos (p = 0,05). En estos casos 
concretos, es posible afirmar que la hipótesis nula [H0: PEDi(θ1) > PEDi(θ2); que 
indica la ausencia de DAF] no fue rechazada. Nos queda por saber ahora si 
estos distractores que poseen DAF pertenecen a ítems con DIF, tarea esta que 
será llevada a cabo en los Capítulos 9, 10, 11 y 13. 
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8.3. Análisis de los Distractores de los Ítems del 
Test de Matemáticas 
En la Tabla 29 están las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 1 del Test de Matemáticas, considerándose el nivel θ  de los 
alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 683 1.155 117 10 1 0 1.966 
B 1.341 2.554 245 13 0 0 4.153 
C 0 3.703 6.042 3.199 1.030 274 14.248 
D 1.340 3.509 315 12 0 0 5.176 
E 1.027 2.483 234 14 0 0 3.758 
Total 4.391 13.404 6.953 3.248 1.031 274 29.301 
*La alternativa correcta es la C. 
Tabla 29. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 1 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 29 nos permiten observar que la alternativa correcta 
fue elegida por 14.248 sujetos, es decir, el 48,6%  de  los  que  contestaron  al 
ítem 1 (n = 29.301). Nos llama la atención el hecho de que ningún alumno del nivel 
θ = 1 tenga elegido la respuesta correcta. Percibimos que los demás distractores 
fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 2;   ningún   sujeto   del   nivel 
θ  = 6, y tan sólo uno del nivel θ  = 5 escogió alternativas diferentes de la correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 15.357,04 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
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visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 29 en una gráfica 
de líneas (Figura 37). 
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Figura 37. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 1 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 37 observamos que: 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo, mayor el porcentaje de elección de 
los distractores A, B, D y E; 
 Los grupos con mayor nivel θ  tienen mayor porcentaje de elección de la 
respuesta correcta (la C). De hecho, la puntuación media de dichos 
alumnos fue 114,4 (dt = 18,5). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 285
 Alternativa A: PBDC = -0,56 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,83 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,90 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,78 (p ≤ 0,05). 
Conforme mencionan Attali y Fraenkel (2000), para un nivel del 95% de 
confianza  el  valor  mínimo  aceptable  (cut  off  point)  para  el  índice PBDC  debe  
ser  PBDC ≤ -0,20. Con los mencionados resultados podemos corroborar la 
hipótesis alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores 
del ítem 1 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir 
a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 30 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 2, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 560 1.293 972 647 152 29 3.653 
B 627 1.008 305 57 9 0 2.006 
C 2.412 7.795 3.846 1.107 133 9 15.302 
D 582 1.898 651 140 7 1 3.279 
E 205 1.392 1.169 1.295 729 235 5.025 
Total 4.386 13.386 6.943 3.246 1.030 274 29.265 
*La alternativa correcta es la E. 
Tabla 30. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 2 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 30 nos posibilitan observar que la alternativa correcta 
fue elegida por apenas 5.025 sujetos, es decir, el 17,2% de los que contestaron al 
ítem 2 (n = 29.265); la puntuación media de dichos alumnos fue 117,9 (dt = 25,1). 
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Los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 4. Los 
sujetos con θ ≥ 5 escogieron, básicamente, a los distractores A, C y E. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 6.233,04 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 30 en una gráfica 
de líneas (Figura 38). 
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Figura 38. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 2 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ  de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 38 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
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la alternativa correcta (la E); 
 En el distractor A los porcentajes de elección de los Grupos 3 (14%), 4 
(19,9%), y 5 (14,8%) son superiores al del Grupo 1 (12,8%); también el 
porcentaje de los sujetos del Grupo 6 (10,6%) es superior al del Grupo 2 
(9,7%). Estos datos pueden indicar la presencia de DAF; 
 En el distractor C el porcentaje de elección del Grupo 2 (58,2%) fue 
superior al del 1 (55%); además, el porcentaje del Grupo 3 (55,4%) fue 
muy similar al del 1 (55%), lo que puede indicar la presencia de DAF; 
 En el distractor B observamos que cuanto menor es el nivel θ del grupo 
mayor el porcentaje de elección; 
 En el distractor D el porcentaje de elección del Grupo 2 (14,2%) fue un 
poco superior al del 1 (13,3%). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los grupos de 
sujetos, hemos realizado el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,48 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,70 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -1,52 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,80 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del ítem 
2 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir a los 
sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
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La Tabla 31 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 3, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.098 2.249 767 158 12 0 4.284 
B 1.845 4.319 1.612 314 37 0 8.127 
C 790 2.264 1.266 204 28 0 4.552 
D 111 2.834 2.518 2.373 930 273 9.039 
E 529 1.696 777 190 24 1 3.217 
Total 4.373 13.362 6.940 3.239 1.031 274 29.219 
*La alternativa correcta es la D. 
Tabla 31. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 3 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 31 nos permiten observar que la alternativa correcta 
fue elegida por 9.039 sujetos, es decir, el 30,9% de los que contestaron al ítem 3 
(n = 29.219); la puntuación media de dichos alumnos fue 115,3 (dt = 22,7). 
Percibimos que los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos 
con θ ≤ 4; tan sólo un sujeto del nivel θ = 6 escogió una alternativa diferente de la 
correcta. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 7.650,41 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 31 en una gráfica 
de líneas (Figura 39). 
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Figura 39. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 3 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 39 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la D); 
 Cuanto menor el nivel θ del grupo, tanto mayor el porcentaje de elección 
de los distractores A y B; 
 En el distractor C los porcentajes de elección de los Grupos 1 (18,1%), 2 
(16,9%) y 3 (18,2%) son muy similares; también en el distractor E los 
porcentajes de los Grupos 1 (12,1%), 2 (12,7%) y 3 (11,2%) son muy 
similares. Estos datos pueden indicar la presencia de DAF en ambos 
distractores. 
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Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, calculamos el índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,72 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,96 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,65 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,52 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del ítem 
3 tienen adecuados índices de discriminación, es decir, consiguen distinguir a los 
sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 32 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 4, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.248 2.890 1.049 249 28 3 5.467 
B 701 1.127 527 207 50 10 2.622 
C 0 2.646 2.957 2.222 842 252 8.919 
D 790 2.543 914 181 35 2 4.465 
E 1.625 4.149 1.485 383 72 7 7.721 
Total 4.364 13.355 6.932 3.242 1.027 274 29.194 
*La alternativa correcta es la C. 
Tabla 32. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 4 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 32 nos permiten observar que la alternativa correcta 
fue elegida por 8.919 sujetos, es decir, el 30,6% de los que contestaron al ítem 4 
(n = 29.194); la puntuación media de dichos alumnos fue 115,4 (dt = 21,1). Los 
demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos con θ ≤ 4; pero, los 
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sujetos de los niveles θ ≥ 5 también eligieron alternativas distintas a la respuesta 
correcta, aunque los porcentajes sean inferiores. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 7.308,91 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 32 en una gráfica 
de líneas (Figura 40). 
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Figura 40. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 4 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 40 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
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la alternativa correcta (la C); 
 En las alternativas A, B, D y E cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor 
el porcentaje de elección. En el caso del distractor D, el porcentaje de 
elección del Grupo 2 (19%) fue ligeramente superior al del 1 (18,1%). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, calculamos el índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,85 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,53 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,75 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,99 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del ítem 
4 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir a los 
sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 33 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 5, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 686 849 287 95 7 2 1.926 
B 1.025 1.390 558 163 26 1 3.163 
C 810 1.413 751 62 5 0 3.041 
D 1.346 2.674 836 205 23 3 5.087 
E 495 7.031 4.494 2.717 970 268 15.975 
Total 4.362 13.357 6.926 3.242 1.031 274 29.192 
*La alternativa correcta es la E. 
Tabla 33. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 5 (Test de 
Matemáticas). 
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Los datos de la Tabla 33 nos posibilitan observar que la alternativa correcta 
fue elegida por 15.975 sujetos, es decir, el 54,7% de los que contestaron al ítem 5 
(n = 29.192); la puntuación media de dichos alumnos fue 107,2 (dt = 21,3). 
Percibimos que los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos 
con θ ≤ 3; pero, los sujetos de los niveles θ ≥ 4 también eligieron alternativas 
distintas de la respuesta correcta, aunque los porcentajes sean inferiores. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 5.825,10 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación utilizamos una gráfica de líneas (Figura 41). 
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Figura 41. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 5 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ  de los sujetos. 
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En la Figura 41 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la E); 
 En las alternativas A, B, C y D, ocurre la inversa, es decir, cuanto menor 
el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, calculamos el índice PBDC, cuyos resultados son: 
 Alternativa A: PBDC = -0,26 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,33 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,42 (p ≤ 0,05). 
Con los resultados obtenidos podemos corroborar la hipótesis alternativa 
[H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar que los distractores del ítem 5 consiguen distinguir a 
los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 34 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 6, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 760 2.284 1.502 1.183 551 218 6.498 
B 1.727 4.237 1.995 830 159 15 8.963 
C 580 1.597 1.008 201 29 9 3.424 
D 882 3.675 1.803 810 256 31 7.457 
E 425 1.581 629 217 34 1 2.887 
Total 4.374 13.374 6.937 3.241 1.029 274 29.229 
*La alternativa correcta es la A. 
Tabla 34. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 6 (Test de 
Matemáticas). 
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Los datos de la Tabla 34 nos permiten observar que la alternativa correcta 
fue elegida por 6.498 sujetos, es decir, el 22,2% de los que contestaron al ítem 6 
(n = 29.229); la puntuación media de dichos alumnos fue 108,7 (dt = 24,9). Los 
demás distractores fueron elegidos por todos los grupos de sujetos. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 2.126,10 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 34 en una gráfica 
de líneas (Figura 42). 
Alternativas del ítem 6
EDCBA
P
or
ce
nt
aj
e 
de
 e
le
cc
ió
n
100
95
90
85
80
75
70
65
60
55
50
45
40
35
30
25
20
15
10
5
0
 
----- Grupo 1;  ----- Grupo 2;  ----- Grupo 3; ----- Grupo 4; ----- Grupo 5; ----- Grupo 6. 
 
Figura 42. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 6 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
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En la Figura 42 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la A), aunque los porcentajes de los Grupos 1 
(17,4%) y 2 (17,1%) sean muy similares; 
 Cuanto menor el nivel θ del grupo mayor el porcentaje de elección de la 
alternativa B; 
 En la alternativa C el porcentaje de elección del Grupo 1 (13,3%) es 
inferior al del Grupo 3 (14,5%), lo que puede indicar la presencia de 
DAF; 
 En la alternativa D el porcentaje de elección del Grupo 1 (20,2%) es 
inferior al de los Grupos 2 (27,5%), 3 (26%), 4 (25%) y 5 (24,9%), lo que 
puede indicar la presencia de DAF; 
 En la alternativa E el porcentaje de elección del Grupo 1 (9,7%) es tan 
sólo inferior al del Grupo 2 (11,8%), pero muy similar al del Grupo 3 
(9,1%). Dichos datos pueden indicar la presencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, calculamos el índice PBDC, cuyos resultados son: 
 Alternativa B: PBDC = -0,58 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,38 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,38 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,35 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
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alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del ítem 
6 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir a los 
sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 35 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 7 del Test de Matemáticas, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 861 2.202 1.092 562 100 5 4.822 
B 1.103 2.771 1.463 756 166 3 6.262 
C 850 2.834 1.842 912 613 261 7.312 
D 699 2.650 1.095 401 61 3 4.909 
E 871 2.920 1.445 611 90 2 5.939 
Total 4.384 13.377 6.937 3.242 1.030 274 29.244 
*La alternativa correcta es la C. 
Tabla 35. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 7 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 35 nos permiten observar que la alternativa correcta 
fue elegida por apenas 7.312 sujetos, es decir, el 25% de los que contestaron  al 
ítem 7 (n = 29.244); la puntuación media de dichos alumnos fue 98,5 (dt = 18). 
Percibimos que los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por los sujetos 
con θ ≤ 5. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 1.751,40 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 35 en una gráfica 
de líneas (Figura 43). 
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Figura 43. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 7 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 43 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la C); 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección de 
las alternativas A y B. No obstante, en ambos distractores el Grupo 2 
(16,5% y 20,7%) obtuvo menores porcentajes de elección que el Grupo 
4 (17,3% y 23,3%). Además, en el distractor A, obtuvo un porcentaje 
muy similar al del Grupo 3 (15,7%). Los mencionados datos pueden 
indicar la presencia de DAF en dichos distractores; 
 En las alternativas D y E los porcentajes de elección del Grupo 1 (15,9% 
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y 19,9%) fueron inferiores a los del Grupo 2 (19,8% y 21,8%). Además, 
fueron muy similares a los porcentajes del Grupo 3 (15,8% y 20,8%). 
Dichos datos pueden indicar la presencia de DAF en ambos distractores. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, calculamos el índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,25 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,28 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,31 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,30 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar que los distractores del ítem 7 tienen 
adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir a los sujetos que 
les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 36 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 8, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 685 2.153 1.673 1.328 673 244 6.756 
B 1.571 4.030 1.698 696 137 9 8.141 
C 976 3.030 1.625 464 97 11 6.203 
D 824 3.056 1.376 481 80 8 5.825 
E 335 1.110 560 274 41 2 2.322 
Total 4.391 13.379 6.932 3.243 1.028 274 29.247 
*La alternativa correcta es la A. 
Tabla 36. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 8 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
La alternativa correcta fue elegida por 6.756 sujetos, es decir, el 23,1% de 
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los que contestaron al ítem 8 (n = 29.247); la puntuación media de dichos alumnos 
fue 100 (dt = 20). Los demás distractores fueron elegidos, sobre todo, por los 
sujetos con θ ≤ 5. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20)=2.963,43 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 36 en una gráfica 
de líneas (Figura 44). 
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Figura 44. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 8 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
En la Figura 44 observamos que: 
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 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la A), aunque la diferencia entre el porcentaje del 
Grupo 1 (15,6%) y 2 (16,1%) sea muy pequeña; 
 Cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección de la 
alternativa B; 
 En las alternativas C y D los porcentajes de elección del Grupo 1 (22,2% 
y 18,8%) son inferiores a los del Grupo 2 (22,6% y 22,8%) y 3 (23,4% y 
19,8%). Dichos datos pueden indicar la presencia de DAF en ambos 
distractores; 
 En la alternativa E el porcentaje de elección del Grupo 1 (7,6%) es muy 
similar al de los Grupos 2 (8,3%), 3 (8,1%) y 4 (8,5%). Dichos datos 
pueden indicar la presencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, calculamos el índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa B: PBDC = -0,67 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,56 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,52 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,29 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del ítem 
8 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir a los 
sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
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La Tabla 37 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 9 del Test de Matemáticas, según el nivel θ  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 791 1.474 614 374 130 30 3.413 
B 1.124 2.252 1.147 543 192 39 5.297 
C 1.804 4.704 2.042 462 72 4 9.088 
D 217 3.880 2.726 1.733 601 195 9.352 
E 452 1.079 419 132 34 6 2.122 
Total 4.388 13.389 6.948 3.244 1.029 274 29.272 
*La alternativa correcta es la D. 
Tabla 37. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 9 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 37 nos posibilitan observar que la alternativa correcta 
fue elegida por 9.352 sujetos, es decir, el 31,9% de los que contestaron al ítem 9 
(n = 29.272); la puntuación media de dichos alumnos fue 108,8 (dt = 21,5). 
Percibimos que los demás distractores también fueron elegidos muy similarmente 
por los sujetos de los distintos niveles θ. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 3.295,04 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 37 en una gráfica 
de líneas (Figura 45). 
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Figura 45. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 9 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 45 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la D); 
 En las alternativas C y E ocurre la inversa, es decir, cuanto menor el 
nivel θ del grupo mayor el porcentaje de elección de las mismas. Es 
interesante destacar que en el distractor E la diferencia entre los 
porcentajes de elección del Grupo 1 y el 6 fue tan sólo el 8,12%; 
 En los distractores A y B los porcentajes de elección de los sujetos de 
los Grupos 4 (11,5% y 16,7%), 5 (12,6% y 18,7%) y 6 (10,9% y 14,2%) 
son muy elevados, lo que puede suponer la presencia de DAF. 
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Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, calculamos el índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,30 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,37 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,69 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar que los distractores del ítem 9 tienen 
adecuados índices de discriminación o, en otras palabras, consiguen distinguir a 
los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla nos 38 presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 10 del Test de Matemáticas, según el nivel  de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 777 2.383 1.337 864 359 136 5.856 
B 1.168 2.953 1.503 683 188 22 6.517 
C 831 2.421 1.425 462 162 30 5.331 
D 589 2.226 1.066 578 195 72 4.726 
E 1.021 3.397 1.601 653 123 14 6.809 
Total 4.386 13.380 6.932 3.240 1.027 274 29.239 
*La alternativa correcta es la A. 
Tabla 38. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 10 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 38 nos permiten observar que la alternativa correcta 
fue elegida por apenas 5.856 sujetos, es decir, el 20% de los que contestaron al 
ítem 10 (n = 29.239); la puntuación media de dichos alumnos fue 104,7 (dt = 23,2). 
Percibimos que los demás distractores también fueron elegidos muy similarmente 
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por los sujetos de los distintos niveles θ. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 673,51 (p ≤ 0,01), que 
nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 38 en una gráfica 
de líneas (Figura 46). 
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Figura 46. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 10 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 46 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la A); 
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 También en la elección del distractor D observamos la misma tendencia 
de la alternativa correcta, es decir, los grupos con mayor nivel θ  tuvieron 
mayor porcentaje de elección. Este dato puede indicar la presencia de 
DAF; 
 En las alternativas B, C y E ocurre la inversa, es decir, cuanto menor el 
nivel θ del grupo mayor el porcentaje de elección de las mismas. No 
obstante, en los distractores C y E los porcentajes de elección de los 
Grupos 2 (18,1% y 25,4%) y 3 (20,1% y 23,1%) son muy similares al del 
Grupo 1 (19% y 23,7%). 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa B: PBDC = -0,30 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,26 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,13 (n. s.); 
 Alternativa E: PBDC = -0,33 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] para los distractores B, C, E y afirmar, de ese modo, 
que los mismos tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen 
distinguir a los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen 
en θ.  Tan sólo el distractor D no tuvo adecuado poder de discriminación. 
La Tabla 39 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 11, según el nivel θ de los alumnos. 
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Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.098 3.025 1.472 694 173 35 6.497 
B 874 2.029 1.187 709 239 37 5.075 
C 684 1.847 1.187 362 83 14 4.177 
D 1.209 4.629 2.206 1.042 414 173 9.673 
E 522 1.845 878 433 121 15 3.814 
Total 4.387 13.375 6.930 3.240 1.030 274 29.236 
*La alternativa correcta es la D. 
Tabla 39. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 11 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 39 nos permiten observar que la alternativa correcta 
fue elegida por apenas 9.673 sujetos, es decir, el 33,1% de los que lo contestaron 
(n = 29.236); la puntuación media de dichos alumnos fue 98,8 (dt = 18,9). 
Percibimos que los demás distractores también fueron elegidos muy similarmente 
por los sujetos de los distintos niveles θ. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 441,36 (p ≤ 0,01), que 
nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 39 en una gráfica 
de líneas (Figura 47). 
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Figura 47. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 11 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
 
En la Figura 47 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la D), aunque el Grupo 2 (34,6%) tuvo mayor 
porcentaje que los Grupos 3 (31,8%) y 4 (32,2%), lo que puede suponer 
la presencia de DAF; 
 En la alternativa A observamos que cuanto menor el nivel θ del grupo 
mayor el porcentaje de elección; 
 Los Grupos 4 (21,9%) y 5 (23,2%) tuvieron mayores porcentajes de 
elección del distractor B que los Grupos 1 (19,9%), 2 (15,2%) y 3 
(17,1%), lo que puede suponer la presencia de DAF;  
 309
 En la alternativa C el Grupo con mayor porcentaje de elección fue el 3 
(17,1%), que es similar al del Grupo 1 (15,5%); 
 En la alternativa E los porcentajes de elección de los Grupos 1 (11,9%), 
2 (13,8%), 3 (12,7%) y 4 (13,4%) son muy similares, lo que puede 
indicar la presencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,10 (n. s.); 
 Alternativa B: PBDC =  0,01 (n. s.); 
 Alternativa C: PBDC = -0,11 (n. s.); 
 Alternativa E: PBDC = -0,06 (n. s.). 
Los resultados obtenidos suponen que no podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20], es decir, ninguno de los distractores del ítem 11 
tienen adecuados índices de discriminación. 
La Tabla 40 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 12, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.305 3.373 1.773 915 228 24 7.618 
B 1.061 2.535 1.175 543 146 16 5.476 
C 846 2.585 1.600 525 109 10 5.675 
D 654 2.415 1.157 517 113 15 4.871 
E 512 2.457 1.233 741 433 208 5.584 
Total 4.378 13.365 6.938 3.241 1.029 273 29.224 
*La alternativa correcta es la E. 
Tabla 40. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 12 (Test de 
Matemáticas). 
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Los datos de la Tabla 40 nos posibilitan observar que la alternativa correcta 
fue elegida por apenas 5.584 sujetos, es decir, el 19,1% de los que contestaron al 
ítem 12 (n = 29.224); la puntuación media de dichos alumnos fue 99,5 (dt = 19,1). 
Percibimos que los demás distractores también fueron elegidos muy similarmente 
por los sujetos de los distintos niveles θ. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 1.311,86 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 40 en una gráfica 
de líneas (Figura 48). 
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Figura 48. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 12 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
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En la Figura 48 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la E), aunque el Grupo 2 (34,6%) tuvo mayor 
porcentaje que el Grupo 3 (18,4%); 
 En la alternativa A los Grupos 3 (25,6%) y 4 (28,2%) obtuvieron mayores 
porcentajes de elección que el Grupo 2 (25,2%); 
 En la alternativa B cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el 
porcentaje de elección. No obstante, casi no existe diferencia entre los 
porcentajes de elección del Grupo 3 (16,9%) y 4 (16,8%); 
 En la alternativa C el Grupo 3 tuvo el mayor porcentaje de elección 
(23,1%) superior al de los Grupos 1 y 2 (ambos obtuvieron el 19,3%), lo 
que puede indicar la presencia de DAF; 
 En la alternativa D los porcentajes de elección de los Grupos 3 (16,7%) 
y 4 (16%) son muy similares. No obstante, el Grupo 2 tuvo el mayor 
porcentaje de elección (18,1%), superior al del Grupo 1 (14,9%). Dichos 
datos pueden indicar la presencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa B: PBDC = -0,35 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,32 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,26 (p ≤ 0,05). 
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Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del ítem 
12 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, consiguen distinguir a los 
alumnos que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. 
La Tabla 41 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 13, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 1.015 2.645 1.334 709 237 44 5.984 
B 1.020 3.124 1.716 984 381 126 7.351 
C 967 2.908 1.726 563 154 45 6.363 
D 841 2.875 1.222 511 118 31 5.598 
E 511 1.714 899 454 139 27 3.744 
Total 4.354 13.266 6.897 3.221 1.029 273 29.040 
*La alternativa correcta es la B. 
Tabla 41. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 13 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
 
Los datos de la Tabla 41 nos permiten observar que la alternativa fue 
elegida por 7.351 sujetos, es decir, el 25,3% de los que contestaron al ítem 13                 
(n = 29.040); la puntuación media de dichos alumnos fue 102,5 (dt = 22,4). 
Percibimos que los demás distractores fueron elegidos por los sujetos de los 
distintos niveles θ. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 398,27 (p ≤ 0,01), que 
nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 41 en una gráfica 
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de líneas (Figura 49). 
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Figura 49. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 13 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 49 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la B), aunque los Grupos 3 (24,9%), 2 (23,5%) y 1 
(23,4%) obtuvieron porcentajes muy similares; 
 En la alternativa A los Grupos 3 (25,6%) y 4 (28,2%) obtuvieron mayores 
porcentajes de elección que el 2 (25,2%). Además, la diferencia entre el 
grupo de mayor y menor nivel θ (grupos 1 y 6) fue apenas el 7,2%, lo 
que puede suponer la presencia de DAF; 
 En la alternativa C el Grupo 3 tuvo el mayor porcentaje de elección 
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(23,1%), que fue superior al de los porcentajes de los Grupos 1 y 2 
(ambos obtuvieron el 19,3%), lo que puede indicar su funcionamiento 
diferencial; 
 En la alternativa D los porcentajes de elección de los Grupos 3 (16,7%) 
y 4 (16%) son muy similares. No obstante, el Grupo 2 tuvo mayor 
porcentaje de elección 2 (18,1%) que el Grupo 1 (14,9%). Dichos datos 
pueden indicar la presencia de DAF; 
 En la alternativa E la diferencia entre el grupo de mayor y menor nivel θ 
(grupos 1 y 6) fue de apenas 1,9%, lo que puede suponer la presencia 
de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,09 (n. s.); 
 Alternativa C: PBDC = -0,17 (n. s.); 
 Alternativa D: PBDC = -0,18 (n. s.); 
 Alternativa E: PBDC = -0,06 (n. s.). 
Los resultados obtenidos suponen que no podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20]. Así, podemos afirmar que ninguno de los 
distractores del ítem 13 tienen adecuados índices de discriminación, o sea, 
ninguno de ellos consigue distinguir a los alumnos que les eligen en términos del 
nivel que poseen en θ. 
La Tabla 42 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
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alternativas del ítem 14, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 826 1.941 932 404 64 3 4.170 
B 969 2.788 1.528 1.065 624 243 7.217 
C 1.038 3.128 1.752 565 95 5 6.583 
D 1.184 4.432 2.304 1.043 229 22 9.214 
E 330 995 383 151 19 1 1.879 
Total 4.347 13.284 6.899 3.228 1.031 274 29.063 
*La alternativa correcta es la B. 
Tabla 42. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 14 (Test de 
Matemáticas). 
 
 
 
Los datos de la Tabla 42 nos permiten observar que la alternativa correcta 
fue elegida por 7.217 sujetos, es decir, el 24,8% de los que contestaron al ítem 14 
(n = 29.063); la puntuación media de dichos alumnos fue 106,20 (dt = 25,54). 
Percibimos que los demás distractores también fueron elegidos por los sujetos de 
los distintos niveles θ. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 1.765,10 (p ≤ 0,01), 
que nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 42 en una gráfica 
de líneas (Figura 50). 
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Figura 50. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 14 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ de los sujetos. 
 
 
 
 
En la Figura 50 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la B), aunque los Grupos 3 (22,1%), 2 (21%) y 1 
(22,3%) tuvieron porcentajes muy similares; 
 En la alternativa A cuanto menor el nivel θ mayor el porcentaje de 
elección, aunque las proporciones de los grupos 2 (14,6%), 3 (13,5%) y 
4 (12,5%) fueron muy similares; 
 En la alternativa C el Grupo 1 tuvo proporción de elección (23,9%) muy 
similar al del Grupo 2 (23,5%), pero inferior al del Grupo 4 (32,3%), lo 
que puede indicar la presencia de DAF; 
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 En la alternativa D el Grupo 1 tuvo proporción de elección (27,2%) 
inferior al de los Grupos 2 (33,4%), 3 (33,4%) y 4 (32,3%), lo que puede 
indicar la presencia de DAF; 
 En el distractor E la diferencia en la proporción de elección entre los 
Grupos 1 y 6 fue el 7,2%, lo que puede indicar la existencia de DAF. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,27 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa C: PBDC = -0,33 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,29 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa E: PBDC = -0,21 (p ≤ 0,05). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] y afirmar, de ese modo, que los distractores del ítem 
14 tienen adecuados índices de discriminación. 
La Tabla 43 nos presenta las frecuencias observadas de elección de las 
alternativas del ítem 15, según el nivel θ de los alumnos. 
Grupos de Sujetos  
Alternativas 1 2 3 4 5 6 
 
Total 
A 902 1.926 922 484 127 34 4.395 
B 1.074 3.668 1.934 1.080 416 159 8.331 
C 985 3.081 1.826 613 148 16 6.669 
D 628 2.115 969 422 150 25 4.309 
E 751 2.480 1.237 626 188 40 5.322 
Total 4.340 13.270 6.888 3.225 1.029 274 29.026 
*La alternativa correcta es la B. 
Tabla 43. Frecuencia de elección de las alternativas del ítem 15 (Test de 
Matemáticas). 
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Los datos de la Tabla 43 nos posibilitan observar que la alternativa correcta 
fue elegida por 8.331 sujetos, es decir, el 28,7% de los que contestaron al ítem 15 
(n = 29.026); la puntuación media de dichos alumnos fue 102,47 (dt = 22,29). 
Percibimos que los demás distractores también fueron elegidos por los sujetos de 
los distintos niveles θ. 
Para estudiar la posible significación de las diferencias entre los k niveles 
de las variables elección de las alternativas y grupo de pertenecía de los sujetos, 
empleamos el chi-cuadrado y obtuvimos el resultado χ2(20) = 465,27 (p ≤ 0,01), que 
nos indica la existencia de diferencias entre los k niveles de ambas. Para 
visualizar dicha asociación representamos los datos de la Tabla 43 en una gráfica 
de líneas (Figura 51). 
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Figura 51. Porcentaje de elección de las alternativas del ítem 15 del Test de 
Matemáticas según el nivel θ  de los sujetos. 
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En la Figura 51 observamos que: 
 Los grupos con mayor nivel θ  tuvieron mayor porcentaje de elección de 
la alternativa correcta (la B), aunque los Grupos 2 (27,6%) y 3 (28,1%) 
obtuvieron porcentajes muy similares; 
 En el distractor C la proporción de elección del Grupo 1 (22,7%) es 
inferior al de los Grupos 2 (23,2%) y 3 (26,5%), lo que puede indicar la 
existencia de DAF; 
 En los distractores A, D y E las diferencias en el porcentaje de elección 
entre los grupos de mayor y menor nivel θ  fueron apenas 8,4%, 5,4% y 
2,7%, respectivamente, lo que puede indicar la presencia de DAF en 
dichas alternativas. 
Para verificar la potencia de las alternativas para discriminar a los distintos 
grupos de sujetos, realizamos el cálculo del índice PBDC, cuyos resultados fueron: 
 Alternativa A: PBDC = -0,12 (n. s.); 
 Alternativa C: PBDC = -0,37 (p ≤ 0,05); 
 Alternativa D: PBDC = -0,11 (n. s.); 
 Alternativa E: PBDC = -0,08 (n. s.). 
Los resultados obtenidos suponen que podemos corroborar la hipótesis 
alternativa [H1: PBDC ≤ -0,20] tan sólo para el distractor C, es decir, es el único 
distractor del ítem 15 que tiene adecuado índice de discriminación. 
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8.3.1. Conclusiones Preliminares del Análisis de 
los Distractores de los Ítems del Test de 
Matemáticas 
Los resultados del análisis de los distractores, obtenidos a través del uso de 
procedimientos estadísticos descriptivos (representación gráfica de las frecuencias 
de elección) e inferenciales (chi-cuadrado e índice PBDC), nos permiten sacar 
algunas relevantes conclusiones. Sin embargo, la tarea es más fácil si 
visualizamos sintéticamente los resultados del análisis de todos los distractores de 
los 15 ítems del Test de Matemáticas. El Cuadro 4 nos presenta dichos resultados, 
que están fundamentados en el uso de tres indicadores: 
 A través del análisis de la gráfica de líneas observamos la diferencia 
entre la frecuencia de elección de los grupos de mayor y menor nivel θ. 
Este primer indicador nos posibilita tener indicio del poder de 
discriminación del distractor (es representado por x); 
 A través del análisis de la gráfica de líneas podemos observar si la 
frecuencia de elección de los grupos de menor nivel θ es superior o 
inferior al de los grupos de mayor nivel θ. Este indicador nos permite 
detectar indicios de discriminación sesgada (es representado por x); 
 A través del cálculo del índice PBDC podemos conocer el grado de 
discriminación de cada uno de los distractores (está representado por  ⊗  
⎯ baja discriminación  ⎯  y    ⊗  ⎯  ausencia de discriminación). 
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ALTERNATIVAS  
ITEMS A B C D E 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
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x ⊗ 
x ⊗ 
x ⊗ 
x ⊗ 
 
 
 
 
 
x 
x 
x ⊗ 
 
x 
x ⊗ 
 
⊗ 
x ⊗ 
x ⊗ 
Leyenda: 
x: alternativa con diferencia menor que el 8% en la frecuencia de elección del grupo de mayor 
nivel θ y el de menor nivel θ (indicio de bajo poder de discriminación); 
x: alternativa con frecuencia de elección de los grupos de mayor nivel θ superior al de los 
grupos de menor nivel θ (indicio de poder de discriminación sesgado, es decir, favorable a los 
grupos de menor aptitud); 
⊗: alternativa con bajo poder de discriminación (-0,30 < PBDC ≤ -0,20); 
⊗: alternativa sin poder de discriminación (PBDC > -0,20). 
 
Cuadro 4. Síntesis del análisis de los distractores de los 15 ítems del Test 
de Matemáticas. 
 
 
Considerándose estos tres indicadores mencionados anteriormente, 
descubrimos relevantes informaciones sobre los distractores del Test de 
Matemáticas, así como las obtuvimos en el Test de Portugués. Por ejemplo, existe 
una concordancia del orden del 42,4% entre los resultados obtenidos por el uso 
del indicador de discriminación sesgada (está representado por x) y los resultados 
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del índice PBDC. De los 33 casos de discriminación sesgada, detectados por el 
análisis de la gráfica de líneas, siete de ellos (21,2%) tienen baja discriminación   
(-0,30 < PBDC ≥ -0,20) y otros siete (21,2%) no la tienen (PBDC > -0,20). 
También aquí observamos un elevado grado de concordancia entre el 
indicador de la diferencia entre la frecuencia de elección del grupo de mayor nivel 
θ y el de menor nivel θ y los resultados del índice PBDC. En los 3 casos, 
detectados por el análisis de la gráfica de líneas, en los cuales la diferencia entre 
las frecuencias de elección de distractores de los grupos de mayor y menor nivel θ 
era inferior al 8% (está representado por x), los resultados del índice PBDC  
informaron de un caso (33,3%) de baja discriminación (-0,30 < PBDC ≥ -0,20; está 
representado por ⊗) y dos (66,7%) que no la tienen (PBDC > -0,20; está 
representado por ⊗). Se trata, por lo tanto, de un grado de concordancia del 100% 
entre ambos indicadores, lo que indica, en este caso concreto, lo importante de 
utilizar el análisis gráfico como procedimiento exploratorio previo al cálculo del 
índice PBDC. 
Se puede observar que, de los 75 distractores analizados, 40 (53,3%) 
tienen algún tipo de problema. De estos 40 casos, 33 (82,5%) poseen frecuencia 
de elección de los grupos de mayor nivel θ superior al de los grupos de menor 
nivel θ, es decir, poseen funcionamiento diferencial (DAF). En  otras  palabras,  
para  estos  33  distractores  la  hipótesis  alternativa [H11: PEDi(θ1) ≤ PEDi(θ2); que 
indica la presencia de DAF] fue corroborada. 
No obstante, los datos obtenidos para los demás 35 distractores (46,7%), 
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indican que existe una clara relación de dependencia entre la elección de estas 
alternativas y el nivel de aptitud (θ) de los alumnos, es decir, los grupos de mayor 
nivel θ eligen la respuesta correcta, mientras los grupos de menor nivel θ eligen 
los distractores incorrectos. Un claro indicio de la mencionada relación de 
dependencia, está reflejada en los resultados obtenidos a través del uso del test 
chi-cuadrado, los cuales fueron significativos (p = 0,05). En estos casos concretos, 
es posible afirmar que la hipótesis nula [H0: PEDi(θ1) > PEDi(θ2); que indica la 
ausencia de DAF] no fue rechazada. Nos queda, ahora, por saber si estos 
distractores que poseen DAF pertenecen a ítems con DIF, tarea esta que 
llevaremos a cabo en los Capítulos 9, 10, 11 y 13. 
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Análisis del DIF Considerándose el 
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¿Queréis conocer a un hombre? Revestidle de un gran poder 
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9.1. Análisis del DIF Según el Género de los 
Estudiantes 
 
Como fue mencionado en el Capítulo 3, los actuales métodos de 
detección del DIF padecen algunas limitaciones o problemas que, a pesar de 
ello, pueden ser minimizados a través del empleo de procedimientos o 
estrategias adecuadas (Douglas, Roussos & Stout, 1996; Downing & Haladyna, 
1997). Dos de las estrategias más utilizadas por los investigadores y 
estudiosos del área para intentar disminuir dichas limitaciones son: 
 El empleo de más de un método para detectar el DIF y, así, comparar 
los resultados en términos del grado o índice de concordancia entre 
ellos (Camilli & Shepard, 1994); 
 La valoración de los contenidos evaluados por los ítems que tienen 
DIF, con la finalidad de indicar los posibles problemas de lenguaje, 
signos o términos estereotipados, cuya utilización sea ventajosa para 
determinados grupos demográficos (Allalouf, Hambleton & Siresi, 
1999; Angoff, 1993; Linn, 1993; Plake, 1980; Zumbo, 1999). 
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En este contexto, cuatro métodos fueron utilizados para detectar la 
presencia de DIF en los ítems de las pruebas de portugués y matemáticas. Dos 
de ellos porque comparan los parámetros métricos de los ítems, que son: 
 Determinación del área entre las CCI’s: se trata de un procedimiento 
exploratorio de los datos, ya que no posee un estadístico para 
contrastar los resultados y, de ese modo, no es adecuado al estudio 
de hipótesis elaboradas a priori; 
 Comparación de la dificultad (parámetro b) de los ítems: se trata de 
un procedimiento confirmatorio, pues posee un estadístico de 
contraste y permite, así, el estudio de hipótesis elaboradas a priori. 
Para la comparación del parámetro b fue utilizado el paquete 
estadístico BILOG-MG (Zimovski, Muraki, Mislevy & Bock, 1996). 
Los otros dos porque, además de ser muy utilizados internacionalmente, 
comparan las frecuencias de respuestas de los grupos estudiados: 
 Método estandarizado (STD p-DIF): uno de los procedimientos más 
utilizados en el mundo, siendo empleado en el ámbito del Educational 
Testing Service (ETS). Es un procedimiento confirmatorio, pues 
posee un estadístico de contraste y permite, así, el estudio de 
hipótesis elaboradas a priori. Para su cálculo fue utilizado el paquete 
estadístico SPSS for Windows 10.0 (SPSS, 1999); 
 Mantel-Haenszel (αMH): otro de los procedimientos más utilizados en 
el mundo, siendo también empleado por el reconocido Educational 
Testing Service (ETS). Es un procedimiento confirmatorio, pues 
posee un estadístico de contraste y posibilita, así, el estudio de 
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hipótesis elaboradas a priori. Para el cálculo del coeficiente αMH fue 
utilizado el macro MH.SPS, cuyo uso es apropiado para el paquete 
estadístico SPSS. 
A continuación son presentados los principales resultados del estudio del 
DIF considerándose el género de los estudiantes. 
 
9.2. Análisis del DIF en el Test de Portugués 
Este apartado presenta los resultados del test empírico para la primera 
hipótesis de la investigación (H1), que es la siguiente: 
“Considerándose el género de los alumnos, existirán ítems en el Test 
de Portugués con DIF favorable a las mujeres (GF)”. 
En notación matemática las hipótesis nula y alternativa son expresadas 
como: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H1: PGRi(θs) < PGFi(θs)  [indica la presencia de DIF adverso al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia ⎯ GR (los varones), y focal ⎯ GF (las mujeres), de 
acertar el ítem i, dado el nivel (s) de la variable latente medida (θ). 
Para el estudio de las diferencias en cuanto al género tuvimos que volver 
a estimar los parámetros de los ítems y los valores de θ para los grupos 
comparados. Los estimadores de máxima verosimilitud para los parámetros de 
los ítems del Test de Portugués para el GR fueron obtenidos en la 11ª 
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iteración, con de la convergencia = 0,00703 (-2log likelihood = 106.444,50); 
para el GF fueron obtenidos en la 12ª iteración, con el valor de la convergencia 
= 0,00486 (-2log likelihood = 104.496,72). La tabla 44 presenta los valores de 
los parámetros de los ítems para ambos grupos y los respectivos resultados del 
ajuste del modelo, a través de los residuos estandarizados (RE). 
GRUPO DE REFERENCIA 
(n = 12.998) 
GRUPO FOCAL 
(n = 16.355) 
 
ÍTEM 
a b c RE a b c RE 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
0,869 
0,721 
0,416 
0,347 
0,495    
0,659 
0,871 
0,876 
0,726 
0,315 
0,925    
0,932 
0,421 
0,513 
1,140 
0,745 
0,807 
0,200 
1,567 
0,563 
2,063 
2,683 
-0,258 
-0,105 
-0,655 
-1,679 
-1,239 
1,250 
-0,007 
3,559 
0,851 
3,026 
1,479 
-0,012 
2,974 
1,978 
0,174 
0,130 
0,352 
0,200 
0,127 
0,121 
0,145 
0,145 
0,108 
0,146 
0,261 
0,243 
0,127 
0,142 
0,194 
0,121 
0,119 
0,185 
0,682 
0,671 
0,716 
0,710 
0,932 
0,762 
0,399 
0,453 
1,303 
1,382 
0,582 
1,404 
1,248 
0,935 
1,571 
0,946 
0,642 
1,937 
0,625 
0,660 
0,199 
0,411 
0,435 
0,721 
0,970 
1,042 
0,834 
0,350 
0,956 
0,424 
 0,451 
 0,840 
1,000 
0,694  
0,813 
0,220 
1,746 
0,045 
0,348 
2,251 
-0,824 
-0,217 
-0,789 
-1,654 
-1,086 
1,100 
-0,129 
3,839 
0,467 
2,921 
1,487 
-0,085 
2,750 
0,815 
0,172 
0,127 
0,171 
0,220 
0,112 
0,160 
0,192 
0,133 
0,099 
0,119 
0,236 
0,163 
0,132 
0,156 
0,206 
0,164 
0,112 
0,179 
0,298 
1,195 
1,476 
0,247 
1,763 
0,554 
0,509 
0,542 
0,890 
1,032 
0,647 
1,258 
0,703 
0,746 
1,131 
0,333 
0,591 
1,181 
Tabla 44. Parámetros de los 18 ítems del Test de Portugués para el GR 
(varones) y el GF (mujeres). 
 
 
Obsérvese que el modelo logístico de tres parámetros se ha ajustado 
muy adecuadamente a los datos, ya que los valores de los residuos 
estandarizados (RE) de los 18 ítems son todos inferiores a dos (RE<2,0), 
independientemente del grupo de pertenecía de los sujetos. Realizado este 
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pequeño comentario, podemos ahora verificar la presencia o no del DIF en 
dichos ítems, a través del empleo de los cuatro métodos escogidos. 
 
9.2.1. Cálculo del Área Entre las CCI’s 
En la determinación del área comprendida entre las CCI’s del GR y del 
GF, utilizamos el método propuesto por Raju (1988) que supone que el valor 
del parámetro c es el mismo para ambos grupos. Sin embargo, dado que dicho 
parámetro no asume los mismos valores para el GR y GF, es por lo que 
adoptamos la media aritmética del mencionado parámetro en el cálculo del 
área entre las CCI’s del grupo de referencia (GR) y focal (GF). 
El Cuadro 5 presenta los valores del área (A) comprendido entre las 
CCI's de los 18 ítems de la Prueba de Portugués. 
Ítem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
Área 0,10 0,97 7,08 0,26 1,17 0,05 0,03 0,15 0,29 0,17 0,00 0,30 0,07 0,52 0,15 0,16 0,00 0,30
Cuadro 5. Valores del área (A) entre las dos CCI’s en los 18 ítems del Test de 
Portugués obtenidos por la comparación entre el GR (varones) y el GF 
(mujeres). 
 
 
Se sabe que la gran limitación de dicho método es no poseer pruebas de 
significación estadística apropiadas para contrastar el valor del área (A) entre 
las dos CCI’s comparadas (Muñiz, 1997). Así, propusimos una categorización 
para la magnitud del DIF, que está basada en los valores de las discrepancias 
entre las CCI’s comparadas. 
Por ejemplo, seis ítems (1, 6, 7, 11, 13 y 17) poseen diferencias entre 
sus CCI’s muy próximas a cero, es decir, tienen A ≤ 0,10 lo que puede indicar 
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la ausencia de DIF; ocho ítems (4, 8, 9, 10, 12, 15, 16 y 17) poseen pequeñas 
diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen 0,10 < A ≤ 0,50 lo que puede 
indicar DIF despreciable o irrelevante; dos ítems (2 y 14) poseen moderadas 
diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen 0,50 < A ≤ 1,00 lo que puede 
indicar DIF moderado; por fin, los ítems 3 y 5 poseen elevadas diferencias 
entre sus CCI’s, es decir, tienen A > 1,00 lo que puede indicar DIF severo. 
 
9.2.2. Comparación de la Dificultad de los 
Ítems (Parámetro b) 
La lógica de este procedimiento es muy sencilla: un ítem no tendrá DIF 
si los parámetros estimados para los distintos grupos coinciden, es decir, no 
poseen diferencias significativas (Thissen, Steinberg & Wainer, 1993). En este 
caso, lo que va a ser comparado es el parámetro b, adoptando la fórmula: 
 
Donde: 
 Rb
^
 y Fb
^
 y son los parámetros de la dificultad del ítem estimados en 
cada grupo (referencia y focal); 
 S2( Rb
^
) y S2( Fb
^
) son las varianzas de b para el GR y el GF. 
El valor de Z obtenido se compara con el de la distribución normal 
correspondiente al nivel de confianza elegido, lo que permite corroborar o 
rechazar la hipótesis nula (H0: b1 = b2). Adoptamos el nivel de confianza de 
)()(
^
2
^
2
^^
FR
FR
bSbS
bbZ
+
−=
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95% (o sea, α = 0,95), lo que supone que si -1,96 > Z > 1,96 la hipótesis H0 
será rechazada. 
Hay que decir que los parámetros de dificultad (b) del GR (varones) y GF 
(mujeres) fueron estimados y puestos en una misma escala de medida para 
que fuera posible efectuar la comparación entre ambos. Los estimadores de 
máxima verosimilitud para el parámetro b de los ítems, para ambos grupos, 
fueron obtenidos en la 6ª iteración con el valor de la convergencia  = 0,00137  
(-2log likelihood = 213.632,70). En la Tabla 45 están los valores Z para los 18 
ítems del Test de Portugués y sus probabilidades de que se deban al azar (p). 
 
ÍTEMS 
PARÁMETRO b 
     GR             GF 
 
GF-GR 
ERROR 
TÍPICO  
 
Z 
 
p 
1 1,518 1,691 0,173 0,079 2,19 0,05 
2 0,375 0,702 0,327 0,073 4,48 0,05 
3 0,401 0,209 -0,192 0,074 -2,59 0,05 
4 2,457 2,882 0,425 0,088 4,83 0,05 
5 0,337 -0,241 -0,578 0,075 -7,71 0,05 
6 1,073 1,112 0,038 0,074 0,51 n. s. 
7 -0,552 -0,566 -0,014 0,076 -0,18 n. s. 
8 -0,027 -0,296 -0,323 0,072 -4,49 0,05 
9 -0,791 -1,143 -0,352 0,077 -4,57 0,05 
10 -3,769 -3,784 -0,016 0,117 -0,14 n. s. 
11 -1,019 -0,963 0,056 0,078 0,72 n. s. 
12 -0,606 -0,736 -0,130 0,077 -1,69 n. s. 
13 -1,767 -1,976 -0,209 0,086 -2,43 0,05 
14 3,099 3,307 0,208 0,098 2,12 0,05 
15 0,303 0,020 -0,283 0,072 -3,93 0,05 
16 -2,536 -2,107 0,429 0,091 4,71 0,05 
17 1,953 2,443 0,490 0,082 5,98 0,05 
18 1,582 1,532 -0,050 0,079 -0,63 n. s. 
Tabla 45. Valores Z para los 18 ítems del Test de Portugués obtenidos 
por la comparación entre el GR (varones) y el GF (mujeres). 
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Los datos de la Tabla 45 informan que ocho ítems (1, 2, 4, 6, 11, 14, 16 
y 17) fueron más fáciles para los varones (GR), ya que los valores del 
parámetro b fueron inferiores a los obtenidos por las mujeres (GF). También 
dan cuenta de la existencia de 12 ítems (66,7%) con diferencias significativas 
entre sus parámetros b, ya que los respectivos valores Z fueron significativos 
para un nivel de confianza del 95%, lo que supone la presencia de DIF en 
dichos ítems. De estos 12 casos de DIF, hay seis ítems (1, 2, 4, 14, 16 y 17) 
que favorecen al GR, mientras los demás (3, 5, 8, 9, 13 y 15) favorecen al GF. 
Dichos ítems fueron clasificados en tres categorías, según la magnitud del DIF: 
 DIF severo: ítems 2, 3, 4, 5, 8, 9, 15, 16 y 17, cuyos valores Z están 
en el rango -2,58 > Z > 2,58; 
 DIF moderado: ítems 1, 13 y 14, cuyos valores Z están en el rango    
-2,58 < Z < -1,96 o 1,96 < Z < 2,58; 
 DIF irrelevante o inexistente: los demás ítems, cuyos valores Z están 
en el rango -1,96 < Z < 1,96. 
 
9.2.3. Método Estandarizado 
Como ya fue mencionado en el Capítulo 3, el método estandarizado 
posibilita el cálculo del índice de discrepancia entre los grupos con respecto al 
rendimiento en un ítem (p-difference). Su formulación matemática es dada por: 
 
 
∑
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Donde: 
 wm son los pesos adoptados para los grupos estudiados. Según 
Dorans y Holland (1993), algunos valores posibles para wm son: 
 wm = Ntm, es decir, el número total de sujetos del nivel m de 
habilidad; 
 wm = Nrm, es decir, el número total de sujetos pertenecientes al 
GR, que estén en el nivel m de habilidad; 
 wm = Nfm, es decir, el número total de sujetos pertenecientes al 
GF, que estén en el nivel m de habilidad; 
 wm = a la frecuencia relativa de sujetos pertenecientes a algún de 
los grupos, que estén en el nivel m de habilidad; 
 Pfm y Prm son, respectivamente, las proporciones de sujetos del nivel 
m de habilidad que acertaron el ítem, comparadas al número total de 
los que contestaron al mismo ítem, en el grupo focal y de referencia. 
El índice STD p-DIF puede asumir valores entre –1 y +1. Los valores 
positivos indican que el ítem favorece al GF y los negativos que el ítem 
favorece al GR. El ETS adopta la siguiente clasificación de DIF, según los 
distintos valores del índice STD p-DIF: 
 Entre –0,05 y +0,05 el DIF es considerado irrelevante; 
 Entre –0,06 y –0,10 o entre +0,06 y +0,10 el DIF es considerado 
moderado; 
 Para valores inferiores a –0,10 o superiores a +0,10 el DIF es 
considerado severo. 
 334
Realizadas estas consideraciones, se presenta en la Tabla 46 los 
valores del índice STD p-DIF obtenidos para los 18 ítems del Test de 
Portugués y sus respectivas clasificaciones en cuanto a los tipos de DIF. 
ÍTEM STD p-DIF TIPO DE DIF 
1 0,04 Irrelevante 
2 0,11 Severo 
3 0,10 Moderado 
4 0,05 Irrelevante 
5 0,11 Severo 
6 0,09 Moderado 
7 0,11 Severo 
8 0,11 Severo 
9 0,08 Moderado 
10 0,04 Irrelevante 
11 0,08 Moderado 
12 0,02 Irrelevante 
13 0,08 Moderado 
14 0,01 Irrelevante 
15 0,04 Irrelevante 
16 0,08 Moderado 
17 0,02 Irrelevante 
18 0,09 Moderado 
Tabla 46. Valores del índice STD p-DIF en los 18 ítems del Test de 
Portugués obtenidos por la comparación entre el GR (varones) y el GF 
(mujeres). 
 
 
De acuerdo con los valores obtenidos para el índice STD p-DIF, 
presentados en la Tabla 46, hay 11 ítems (61,1%) del Test de Portugués con 
DIF, dándose en siete de ellos (63,6%) un DIF moderado (ítems 3, 6, 9, 11, 13, 
16 y 18) y en los cuatro restantes (ítems 2, 5, 7 y 8) un DIF severo (36,4%). 
Además, dichos ítems poseen DIF adverso al GR (varones), pues los valores 
positivos del índice STD p-DIF así lo indican. 
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9.2.4. Método de Mantel-Haenszel 
Desarrollado por N. Mantel y W. Haenszel, en el año 1959, y aplicado al 
estudio del DIF por P. W. Holland y D. T. Thayer en el año 1988, consiste en la 
comparación de las frecuencias observadas y esperadas de aciertos y errores 
entre el GR y el GF, de acuerdo con los distintos niveles elegidos por el 
investigador (j) en la variable latente (θ). La fórmula para el cálculo del 
coeficiente αMH es: 
 
Donde: 
 Aj es la frecuencia observada de las respuestas correctas del grupo 
de referencia en el nivel j de la puntuación observada; 
 Bj es la frecuencia observada de las respuestas incorrectas del grupo 
de referencia en el nivel j de la puntuación observada; 
 Cj es la frecuencia observada de las respuestas correctas del grupo 
focal en el nivel j de la puntuación observada; 
 Dj es la frecuencia observada de las respuestas incorrectas del grupo 
focal en el nivel j de la puntuación observada; 
 Tj es el total de sujetos en el nivel j de la puntuación observada. 
Como fue resaltado en el Capítulo 3, el αMH es un coeficiente de razones 
(odds ratio), también conocido como razón de productos cruzados, que expresa 
la razón entre la probabilidad de acertar el ítem versus la de fallarlo en el grupo 
j
S
j
jj
j
S
j
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α
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focal, y la probabilidad de acertar el ítem versus la de fallarlo en el grupo de 
referencia (Hidalgo Montesinos, López Pina & Sánchez Meca, 1997). 
La Tabla 47 presenta los valores del coeficiente αMH, de la prueba de 
contraste (el χ2MH), las probabilidades de que se deban al azar y las respectivas 
clasificaciones para el DIF en los 18 ítems del Test de Portugués. 
ÍTEMS αMH ∆MH χ2MH p TIPO DE DIF 
1 1,04 -0,09 0,00 n.s. Irrelevante 
2 1,16 -0,35 0,11 n.s. Irrelevante 
3 0,72 0,77 1,31 n.s. Irrelevante 
4 1,49 -0,94 1,60 n.s. Irrelevante 
5 1,13 -0,29 0,09 n.s. Irrelevante 
6 2,34 -2,00 5,31 0,05 Severo 
7 0,68 0,91 1,06 n.s. Irrelevante 
8 1,33 -0,67 0,09 n.s. Irrelevante 
9 0,51 1,58 2,62 n.s. Irrelevante 
10 0,80 0,52 0,35 n.s. Irrelevante 
11 0,85 0,38 0,10 n.s. Irrelevante 
12 0,72 0,77 0,72 n.s. Irrelevante 
13 1,02 -0,05 0,01 n.s. Irrelevante 
14 0,71 0,80 0,98 n.s. Irrelevante 
15 0,84 0,41 0,14 n.s. Irrelevante 
16 1,31 -0,63 0,65 n.s. Irrelevante 
17 0,72 0,77 0,42 n.s. Irrelevante 
18 1,33 -0,67 0,93 n.s. Irrelevante 
Tabla 47. Valores αMH en los 18 ítems del Test de Portugués obtenidos por la 
comparación entre el GR (varones) y el GF (mujeres). 
 
 
Los valores obtenidos para el coeficiente αMH y para la prueba de 
contraste (χ2MH), presentados en la Tabla 47, demuestran que existe DIF en tan 
sólo un ítem: el 6, que puede ser clasificado como DIF severo, según la 
clasificación del ETS basada en los valores transformados a la escala ∆MH y, 
siendo benigno al GR (varones) ya que el coeficiente ∆MH posee valor 
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negativo (∆MH = -2,00). Finalmente, en los demás ítems no hay indicios de la 
existencia de DIF, según los valores del coeficiente αMH y por la no significación 
estadística para las respectivas pruebas de contraste (χ2MH). 
 
9.2.5. Conclusiones Preliminares del Análisis 
del DIF en el Test de Portugués 
En el Cuadro 6 son comparados los resultados obtenidos por los cuatro 
métodos utilizados en la detección del DIF, en cuanto al índice de concordancia 
(IC) en el diagnóstico del ítem (posee o no DIF). 
RESULTADOS SEGÚN EL MÉTODO 
UTILIZADO EN EL ESTUDIO DEL DIF 
 
ÍTEMS                  COMPARACIÓN        
ÁREA               DE  b              STD P-DIF      MH D-DIF 
I.C. EN LA 
PRESENCIA O NO 
DE DIF (en %) 
SI                 NO 
1 n n B n n 25 75 
2 n n B n A n 50 50 
3 n n A n A n 75 25 
4 n n B n n 50 50 
5 n n A n A n 50 50 
6 n n n A n B 75 25 
7 n n n A n 25 75 
8 n n A n A n 50 50 
9 n n A n A n 50 50 
10 n n n n -- 100 
11 n n n A n 25 75 
12 n n n n -- 100 
13 n n A n A n 50 50 
14 n n B n n 25 75 
15 n n A n n 50 50 
16 n n B n A n 50 50 
17 n n B n n 25 75 
18 n n n A n 25 75 
Leyenda: n = DIF despreciable o irrelevante; n = DIF moderado; n = DIF severo. 
B = DIF benigno al GR; A = DIF adverso al GR. 
 
Cuadro 6. Índice de concordancia (IC) entre los cuatro métodos en cuanto 
al diagnóstico del DIF en los 18 ítems del Test de Portugués 
considerándose el género de los alumnos. 
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Como ya habían advertido anteriormente los principales investigadores 
del área, es primordial que sean utilizados por lo menos dos métodos distintos 
en la actividad de detección del DIF, con el principal objetivo de contrastar los 
diagnósticos (Camilli & Shepard, 1994; Douglas, Roussos & Stout, 1996; 
Downing & Haladyna, 1997). Fueron utilizados cuatro distintos métodos y en 
algunos casos, es patente el bajo índice de concordancia entre ellos, en lo que 
se refiere al diagnostico del DIF. Así, fue adoptado un criterio para la toma de 
decisiones sobre los ítems con o sin DIF: solamente serían considerados ítems 
con o sin DIF aquellos que hubieren obtenido índices de concordancia de un 
75% en su diagnóstico. En aquellos casos dudosos, es decir, entre los ítems 
que obtuvieron índices de concordancia (IC) en el diagnóstico del DIF inferiores 
a 75% serán analizadas las magnitudes de dichos DIF’s. En el caso de que el 
DIF sea severo se aconsejará la no utilización del ítem; en el caso de que el 
DIF sea moderado se aconsejará la revisión de su contenido por expertos. 
Adoptados los mencionados criterios, las interpretaciones de los datos 
del Cuadro 6 permiten las siguientes consideraciones: 
 Ítems sin DIF: los ítems 1, 7, 10, 11, 12, 14, 17 y 18 (44,45% del 
total) no poseen DIF, ya que sus respectivos IC entre los cuatro 
métodos son iguales o superiores a 75%; 
 Ítems con DIF: tan sólo los ítems 3 y 6 (11,1% del total) pueden ser 
considerados como poseyendo DIF, ya que sus respectivos IC para 
los cuatro métodos son iguales al 75%. En el caso del ítem 3, el DIF 
puede ser considerado moderado (IC = 67% entre los tres métodos 
que lo detectaron) y adverso al GR. Además, el DIF del ítem 3 puede 
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ser considerado como no-uniforme ya que los parámetros de 
dificultad (b) son distintos para el GR y el GF, es decir, br ≠ bf. En el 
caso del ítem 6 el DIF puede ser considerado severo (IC = 67% entre 
los tres métodos que lo detectaron), pero no se sabe si es benigno o 
adverso al GR. Además, el DIF del ítem 6 puede ser considerado 
como uniforme ya que los parámetros de dificultad (b) no son 
distintos para el GR ni para el GF, es decir, br = bf; 
 Casos dudosos: los restantes ítems (2, 4, 5, 8, 9, 13, 15 y 16), que 
representan el 44,45% del total, obtuvieron IC = 50%, es decir, para 
la mitad de los métodos utilizados estos ítems no poseen DIF, 
mientras la otra mitad afirma que sí, que poseen DIF. Como dice un 
antiguo dicho latino del área del Derecho: “in dúbio, pro reo” (en caso 
de duda, se debe favorecer al reo). Así, aconsejamos que dichos 
ítems sufran revisiones por expertos en el área y, mientras eso, no 
sean utilizados en pruebas destinadas a procesos de evaluación del 
aprendizaje en lengua portuguesa para que, de ese modo, no 
perjudiquen al reo, es decir, al alumno examinado. 
Otro aspecto que merece algún tipo de destaque se refiere al hecho de 
que el Método Mantel-Haenszel ha sido, entre los cuatro, el que ha detectado 
menos casos de DIF: tan sólo un ítem (el 6), lo que equivale a un 5,6% del total 
de ítems en foco. En segundo lugar viene el Método del Cálculo del Área entre 
las CCI’s, que detectó solamente cuatro casos de DIF (los ítems 3, 4, 6 y 15), lo 
que corresponde a un 22,2% del total de ítems estudiados. 
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El Método de la Comparación del Parámetro b fue el que más casos de 
DIF detectó: nada menos que 12 ítems (1, 2, 3, 4, 5, 8, 9, 13, 14, 15, 16 y 17), 
lo que equivale a un 66,7% del total de ítems del Test de Portugués. 
Finalmente, el Método Estandarizado detectó la presencia de DIF en 11 ítems 
(2, 3, 5, 6, 7, 8, 9, 11, 13, 16 y 18), lo que se corresponde con un 61,1% del 
total de ítems analizados. A continuación, realizamos el análisis cualitativo de 
los ítems 3 y 6, los únicos que poseen DIF según los resultados obtenidos en 
los análisis estadísticos. 
 
9.2.5.1. Análisis Cualitativo de los Ítems del 
Test de Portugués que Poseen DIF 
Según la opinión de los expertos del área DIF, el análisis cualitativo tiene 
como principal objetivo la detección de los aspectos que puedan explicar el 
porqué un ítem favorece a un grupo demográfico (Allalouf, Hambleton & Siresi, 
1999; Angoff, 1993; Linn, 1993; Zumbo, 1999). Para empezar, realizamos el 
análisis cualitativo del ítem 3, cuyo DIF es adverso al GR (varones). 
3. Dentre os traços da educação feminina, é correto afirmar: 
 
A) Luzia se instrui em edificação civil e constrói uma cadeia pública. 
B) Helena domina as artes de conversar e de tratar as pessoas sem distinções. 
C) Dôra recebe aulas de sua mãe sobre como lidar com trabalhadores sertanejos. 
D) Isaura adota os modos culturais dos senhores, mantendo a consciência de escrava. 
E) Helena e Doralina dedicam-se ao cultivo das artes, para ascenderem socialmente. 
 
Se trata de un ítem que evalúa aspectos o características de la 
educación femenina, a través de los protagonistas de cinco obras literarias 
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brasileñas, que por cierto, son todos mujeres. Es, por lo tanto, un ítem que 
necesita algún conocimiento de la experiencia femenina en el ámbito educativo. 
Además, también es interesante volver a destacar algunos resultados 
del análisis de los distractores del ítem en foco. Por ejemplo, las alternativas A 
y B no tienen adecuados índices de discriminación (PBDC > -0,20), mientras C y 
E tienen bajo poder de discriminación (-0,30 < PBDC ≥ -0,20). Además, los 
distractores A y C poseen diferencia menor que el 8% en la frecuencia de 
elección del grupo de mayor nivel θ y el de menor nivel θ, mientras B posee 
frecuencia de elección del grupo de menor nivel θ superior al del mayor nivel θ. 
En síntesis, los datos sobre el bajo poder de discriminación de los 
distractores A y B, además de las informaciones sobre los porcentajes de 
elección del C, son factores que pueden explicar muy bien la presencia del DIF 
adverso al GR en el ítem 3. Añádase a esos aspectos el hecho de que es un 
ítem que necesita algún tipo de conocimiento de la experiencia femenina para 
su correcta resolución y, de ese modo, es muy comprensible que los 
indicadores estadísticos se pongan de acuerdo sobre quienes tienen ventaja 
(las mujeres) y quienes son los perjudicados (los varones) en el ítem 3. 
Consideremos ahora el ítem 6, que no sabemos si posee DIF adverso o 
benigno al GR. 
6. Quanto à composição do espaço nas narrativas, é correto afirmar: 
A) Em Luzia-Homem, o meio geográfico e as condições sociais determinam as personagens e 
suas ações. 
B) O trânsito por espaços geográficos diferentes dc ificulta as transformações da personagem 
principal em Dôra, Doralina. 
C) A descrição documental dos indivíduos, das crenças e tradições locais predomina sobre o 
enredo em A Escrava Isaura. 
D) Em Helena, o espaço exterior existe para retratar a natureza com fidelidade, sem vinculação 
dramática com a trama. 
E) Em A Escrava Isaura, os negros e mestiços são probidos de compartilhar a casa grande. 
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En la resolución del ítem 6 es necesario el conocimiento del espacio 
histórico, político, geográfico y social en el cual están insertados los 
personajes. Las condiciones de vida de los personajes son definidas en las 
relaciones establecidas entre esas dimensiones de la realidad y, sobre todo, en 
el conocimiento del espacio rural brasileño (sertão) y de las dificultades de los 
“sertanejos” en enfrentarse a la sequía. Los mencionados conocimientos no 
parecen ser exclusivos ni de los varones ni de las mujeres. No obstante, el ítem 
posee DIF, por lo que hay que verificar lo que ha pasado con sus distractores. 
El análisis de los distractores informa que ninguno obtuvo 
“comportamientos” raros, es decir, todos tuvieron índices de discriminación 
aceptables (PBDC ≤ -0,20) y, además, en todos ellos cuanto menor el nivel de 
aprendizaje de los estudiantes mayor fue el porcentaje de elección, lo que es 
reconocida como “la situación ideal” para un “buen distractor”. 
En síntesis, la hipótesis alternativa [H1:PGRi(θs) < PGFi(θs)] afirmando que 
considerándose el género de los alumnos, existirán ítems en el Test de 
Portugués con DIF favorable a las mujeres (GF), fue corroborada solamente 
para los ítems 3 y 6. 
 
9.2.6. Estudio del Impacto en los 18 Ítems del 
Test de Portugués 
El estudio del impacto en cada uno de los 18 ítems del Test de 
Portugués es muy importante para la identificación y comprensión de los casos 
de DIF, relacionándoles con las posibles diferencias en el impacto entre 
varones y mujeres (O’Neill & McPeek, 1993; Garner & Engelhard, Jr., 1999). 
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Presentamos la Tabla 48, con los resultados del test del Análisis de Varianza 
(one-way) para los 18 ítems del Test de Portugués. 
 
Ítems 
Varones 
     µ        (σ)           n 
Mujeres 
     µ         (σ)             n 
 
F 
 
p 
1 108,95 (20,61) 3097 112,01 (20,07) 3971 39,48 0,000 
2 109,57 (17,91) 4564 110,73 (17,86) 7071 11,62 0,000 
3 102,72 (20,39) 4860 105,62 (20,07) 7051 58,97 0,000 
4 104,25 (19,97) 3522 107,75 (20,23) 4719 42,74 0,000 
5 105,42 (18,32) 5972 107,65 (18,32) 8520 51,76 0,000 
6 107,65 (17,57) 5835 110,82 (17,10) 7877 112,97 0,000 
7 106,10 (17,12) 7120 108,49 (17,11) 9742 80,16 0,000 
8 102,44 (18,01) 8675 105,68 (17,99) 11213 158,78 0,000 
9 104,06 (17,65) 7829 108,17 (17,18) 9769 242,45 0,000 
10 104,00 (19,32) 4421 108,16 (19,23) 5373 113,03 0,000 
11 106,67 (18,18) 6630 110,15 (17,76) 8235 134,16 0,000 
12 100,38 (21,14) 2467 105,24 (21,11) 2855 69,96 0,000 
13 106,39 (18,88) 4492 109,21 (18,56) 6435 59,90 0,000 
14 104,60 (21,13) 2055 107,91 21,77) 2335 24,20 0,000 
15 108,49 (21,86) 3127 111,73 (21,10) 4243 41,03 0,000 
16 107,24 (18,03) 5634 110,10 (17,83) 7666 82,97 0,000 
17 105,45 (23,09) 1521 109,65 (22,56) 2032 29,35 0,000 
18 102,58 (19,32) 4519 105,65 (19,56) 6646 66,90 0,000 
Tabla 48. Comparación entre las puntuaciones medias de varones y mujeres 
que han logrado acertar a los ítems del Test de Portugués. 
 
Como se puede observar en la Tabla 48, todos los 18 ítems poseen 
diferencias significativas entre las puntuaciones medias para los varones y las 
mujeres, ya que los valores F así lo indican. En todos ellos las medias de las 
puntuaciones de las mujeres fueron superiores a las medias de las 
puntuaciones de los varones. En otras palabras, hay indicios de que las 
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mujeres que logran acertar a los ítems del Test de Portugués tienen mayor 
grado de conocimiento en lengua portuguesa que los varones que también 
logran acertarlos. Dicha diferencia en la capacidad o aptitud para trabajar con 
símbolos verbales (las palabras), que es favorable a las mujeres, corrobora los 
resultados obtenidos en los estudios de  Almeida (1988); Almeida (1994); 
Andriola y Pasquali (1995); Brody y Brody (1976); Hunt (1992); Sternberg (1977 
ab); Sternberg (1992); Sternberg y Nigro (1980). 
En este ámbito, la segunda hipótesis de la investigación (H2: µ1 < µ2) 
afirmando que las mujeres tendrán mejores rendimientos que los varones en 
los ítems del Test de Portugués, es decir, habrá diferencias en el impacto y 
será favorable a las mujeres  fue corroborada para todos los 18 ítems del Test 
de Portugués. 
Por fin, se puede decir que los resultados no permiten establecer 
ninguna relación entre posibles diferencias en el impacto y la presencia del DIF, 
pues en los 18 ítems analizados del Test de Portugués existen diferencias en el 
impacto favorables a las mujeres y, así mismo, en los ítems 3 y 6, en los cuales 
fue detectada la presencia de DIF, las diferencias entre las puntuaciones 
medias de varones y mujeres también existen. 
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9.3. Análisis del DIF en el Test de 
Matemáticas 
Este apartado presenta los resultados del test empírico para la tercera 
hipótesis de la investigación (H3), que es la siguiente: 
“Considerándose el género de los alumnos, existirán ítems en el Test 
de Matemáticas con DIF favorable a los varones (GR)”. 
En notación matemática las hipótesis nula y alternativa son expresadas 
como: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica de la ausencia de DIF]. 
H3: PGRi(θs) > PGFi(θs)  [indica la presencia de DIF benigno al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia – GR (los varones) y focal – GF (las mujeres) de 
acertar al ítem i, dado el nivel (s) de la variable latente medida (θ). 
Para la comparación entre el GR (varones) y el GF (mujeres) se tuvo 
que volver a estimar los parámetros de los ítems y los valores de θ para cada 
grupo. Los estimadores de máxima verosimilitud para los parámetros de los 
ítems del Test de Matemáticas para el GR fueron obtenidos en la 20ª iteración, 
con el valor de la convergencia = 0,00618 (-2log likelihood = 86.913,74); para el 
GF  fueron  obtenidos  en  la  20ª  iteración,  con  el  valor  de  la  convergencia 
= 0,03227 (-2log likelihood = 83.569,31). 
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La Tabla 49 presenta las estimativas de los parámetros para cada uno 
de los grupos y los respectivos resultados del ajuste del modelo, a través de los 
residuos estandarizados (RE). 
GRUPO DE REFERENCIA 
(n = 12.998) 
GRUPO FOCAL 
(n = 16.355) 
 
ÍTEM 
a b c RE a b c RE 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
1,229 
0,970 
1,079 
0,686 
1,474    
1,106 
1,619 
1,171 
0,526 
0,893 
1,597    
1,268 
0,573 
1,397 
0,792 
-0,005 
1,437 
0,970 
1,117 
0,898 
1,973 
1,984 
1,691 
1,913 
2,776 
2,610 
2,342 
3,250 
1,873 
2,761 
0,120 
0,082 
0,136 
0,086 
0,427 
0,173 
0,228 
0,162 
0,177 
0,200 
0,315 
0,147 
0,226 
0,224 
0,244 
0,620 
0,485 
0,411 
0,911 
0,738 
0,997 
1,652 
0,776 
1,588 
1,306 
0,776 
0,495 
1,574 
0,811 
0,708 
2,185 
1,365 
0,851 
0,939 
0,924 
0,694 
1,899 
1,070 
0,428 
0,801 
0,592 
1,265 
 0,869 
 1,341 
  1,069  
1,138 
2,338 
1,202 
1,407 
1,191 
2,452 
2,316 
1,995 
1,800 
3,185 
3,724 
2,797 
4,302 
2,620 
3,338 
0,321 
0,097 
0,073 
0,131 
0,415 
0,148 
0,214 
0,153 
0,084 
0,165 
0,307 
0,181 
0,242 
0,210 
0,282 
0,794 
0,827 
0,394 
0,750 
1,054 
1,054 
1,093 
0,612 
1,572 
0,701 
1,861 
0,705 
1,758 
1,607 
1,212 
Tabla 49. Parámetros de los 15 ítems del Test de Matemáticas para el GR 
(varones) y el GF (mujeres). 
 
Se puede observar que el modelo logístico de tres parámetros se ha 
ajustado muy adecuadamente a los datos, ya que los valores de los residuos 
estandarizados (RE) de los 15 ítems son todos inferiores a dos (RE<2,0), 
independientemente del grupo de pertenecía de los sujetos. Realizado este 
pequeño comentario, podemos pasar a verificar la presencia o no del DIF en 
dichos ítems, a través del empleo de los cuatro métodos escogidos. 
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9.3.1. Cálculo del Área Entre las CCI’s 
En la comparación del área comprendida entre las CCI’s de los grupos 
de referencia (GR) y focal (GF), fue utilizado el método propuesto por Raju 
(1988), ya expuesto en el Capítulo 3. El Cuadro 7 presenta los valores del área 
(A) comprendidos entre las CCI's de los 15 ítems de la Prueba de Matemáticas. 
Ítem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
Área 1,41 1,36 0,05 0,50 0,01 0,15 0,49 0,02 1,19 0,05 0,83 0,01 1,07 0,21 0,70
Cuadro 7. Valor del área entre las CCI’s de los 15 ítems del Test de 
Matemáticas obtenidos por la comparación entre el GR (varones) y el GF 
(mujeres). 
 
 
Sabiéndose, como es el caso, que dicho método no posee pruebas de 
significación estadística apropiadas para contrastar el valor observado del área 
entre las dos CCI’s (Muñiz, 1997), es por lo que pasamos a realizar algunas 
observaciones a partir de los resultados obtenidos. Los ítems 3, 5, 8, 10 y 12 
poseen diferencias entre sus  CCI’s  muy  próximas  a  cero,  es  decir,   tienen   
A ≤ 0,10 lo que puede indicar ausencia de DIF; los ítems 4, 6, 7 y 14 poseen 
pequeñas diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen 0,10 < A ≤ 0,50 lo que 
puede indicar DIF irrelevante; los ítems 11 y 15 poseen moderadas diferencias 
entre sus CCI’s, es decir, tienen 0,50 < A ≤ 1,00 lo que puede indicar DIF 
moderado; los ítems 1, 2, 9 y 13 poseen elevadas diferencias entre sus CCI’s, 
es decir, tienen A > 1,00 lo que puede indicar DIF severo. 
 
 348
9.3.2. Comparación de la Dificultad de los 
Ítems (Parámetro b) 
Los estimadores de máxima verosimilitud para el parámetro b de los 
ítems del Test de Matemáticas para ambos grupos fueron obtenidos en la 9ª 
iteración, siendo el valor de la convergencia = 0,00265 (-2log likelihood = 
171.310,13) y los valores del parámetro b ya puestos en una misma escala de 
medida. La Tabla 50 presenta los valores de Z para los 15 ítems del Test de 
Matemáticas y sus respectivas probabilidades de que se deban al azar (p). 
 
ÍTEMS 
PARÁMETRO b 
     GR             GF 
 
GF-GR 
ERROR 
TÍPICO  
 
Z 
 
P 
1 -0,562 0,258 0,820 0,084 9,76 0,05 
2 1,508 1,460 -0,048 0,089 -0,54 n. s. 
3 2,130 1,969 -0,161 0,093 -1,73 n. s. 
4 2,464 3,427 0,963 0,108 8,92 0,05 
5 -0,550 -0,686 -0,136 0,082 -1,66 n. s. 
6 3,026 2,575 -0,451 0,103 -4,38 0,05 
7 1,253 1,607 0,354 0,089 3,98 0,05 
8 1,319 1,326 0,006 0,087 0,07 n. s. 
9 2,573 2,174 -0,399 0,098 -4,07 0,05 
10 2,263 2,241 -0,022 0,096 -0,23 n. s. 
11 2,606 2,665 0,059 0,100 0,59 n. s. 
12 2,072 1,977 -0,095 0,092 -1,03 n. s. 
13 1,965 1,973 0,008 0,093 0,09 n. s. 
14 1,977 1,467 -0,510 0,089 -5,73 0,05 
15 1,399 1,012 -0,387 0,084 -4,61 0,05 
Tabla 50. Valores Z en los 15 ítems del Test de Matemáticas obtenidos 
por la comparación entre el GR (varones) y el GF (mujeres). 
 
De acuerdo con los datos presentes en la Tabla 50, observamos que tan 
sólo seis ítems (1, 4, 7, 8, 11 y 13) fueron más fáciles para el GR, ya que los 
valores del parámetro b son inferiores a los obtenidos por el GF. Hay siete 
ítems (46,7%) con diferencias entre sus parámetros b, ya que sus valores Z 
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fueron significativos (p < 0,05), lo que supone la presencia de DIF. De estos 
siete ítems con DIF, hay tres (1, 4 y 7) que favorecen al GR, mientras los 
demás (6, 9 14 y 15) favorecen al GF; en todos los siete casos la magnitud del 
DIF es severa, pues sus valores Z están en el rango -2,58 > Z > 2,58. 
 
9.3.3. Método Estandarizado 
La Tabla 51 presenta los valores del índice STP p-DIF obtenidos para 
los 15 ítems del Test de Matemáticas y el tipo de DIF. 
ÍTEM STD p-DIF TIPO DE DIF 
1 -0,01 Irrelevante 
2 -0,03 Irrelevante 
3 0,00 Irrelevante 
4 0,02 Irrelevante 
5 0,05 Irrelevante 
6 0,03 Irrelevante 
7 0,02 Irrelevante 
8 0,02 Irrelevante 
9 0,02 Irrelevante 
10 0,01 Irrelevante 
11 0,03 Irrelevante 
12 0,02 Irrelevante 
13 0,01 Irrelevante 
14 0,01 Irrelevante 
15 0,03 Irrelevante 
Tabla 51. Valores del índice STD p-DIF en los 15 ítems del Test de 
Matemáticas obtenidos por la comparación entre el GR (varones) y el 
GF (mujeres). 
 
De acuerdo con los valores obtenidos para el índice STD p-DIF, 
presentados en la Tabla 51, todos los 15 ítems del Test de Matemáticas 
presentan DIF irrelevante, es decir, no favorecen ni al GR ni tampoco al GF. 
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9.3.4. Método de Mantel-Haenszel 
La Tabla 52 presenta los valores del coeficiente αMH, de la prueba de 
contraste (el χ2MH), las probabilidades de que se deban al azar y las respectivas 
clasificaciones para el DIF en los 15 ítems del Test de Matemáticas. 
ÍTEMS αMH ∆MH χ2MH p TIPO DE DIF 
1 0,55 1,40 0,23 n.s. Irrelevante 
2 0,63 1,09 0,19 n.s. Irrelevante 
3 1,57 -1,06 0,23 n.s. Irrelevante 
4 1,28 -0,58 0,00 n.s. Irrelevante 
5 1,51 -0,97 0,25 n.s. Irrelevante 
6 1,52 -0,98 0,32 n.s. Irrelevante 
7 0,37 2,34 1,71 n.s. Irrelevante 
8 1,19 -0,41 0,00 n.s. Irrelevante 
9 1,61 -1,12 0,44 n.s. Irrelevante 
10 0,71 0,80 0,14 n.s. Irrelevante 
11 0,92 0,20 0,01 n.s. Irrelevante 
12 1,15 -0,33 0,00 n.s. Irrelevante 
13 1,03 -0,07 0,03 n.s. Irrelevante 
14 0,78 0,58 0,03 n.s. Irrelevante 
15 0,54 1,45 0,80 n.s. Irrelevante 
Tabla 52. Valores αMH en los 15 ítems del Test de Matemáticas obtenidos por 
la comparación entre el GR (varones) y el GF (mujeres). 
 
 
Los valores del coeficiente αMH y de la prueba de contraste (χ2MH) 
demuestran que no existe DIF en ninguno de los 15 ítems del Test de 
Matemáticas, es decir, no favorecen ni al GR ni tampoco al GF. 
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9.3.5. Conclusiones Preliminares del Análisis 
del DIF en el Test de Matemáticas 
En el Cuadro 8 son comparados los resultados obtenidos por los cuatro 
métodos utilizados en la detección del DIF, en cuanto al índice de concordancia 
(IC) en el diagnóstico del ítem (posee o no DIF). 
RESULTADOS SEGÚN EL MÉTODO 
UTILIZADO EN EL ESTUDIO DEL DIF 
 
ÍTEMS                  COMPARACIÓN        
ÁREA               DE  b              STD P-DIF      MH D-DIF 
I.C. EN LA 
PRESENCIA O NO 
DE DIF (en %) 
SI                 NO 
1 n n B n n 50 50 
2 n n n n 25 75 
3 n n n n -- 100 
4 n n B n n 25 75 
5 n n n n -- 100 
6 n n A n n 25 75 
7 n n B n n 25 75 
8 n n n n -- 100 
9 n n A n n 50 50 
10 n n n n -- 100 
11 n n n n 25 75 
12 n n n n -- 100 
13 n n n n 25 75 
14 n n A n n 25 75 
15 n n A n n 50 50 
Leyenda: n = DIF despreciable o irrelevante; n = DIF moderado; n = DIF severo. 
B = DIF benigno al GR; A = DIF adverso al GR. 
 
Cuadro 8. Índice de concordancia (IC) entre los cuatro métodos en el 
diagnóstico del DIF en los 15 ítems del Test de Matemáticas 
considerándose el género de los alumnos. 
 
 
Fue adoptado el mismo criterio utilizado en la Prueba de Portugués para 
la toma de decisiones sobre los ítems con o sin DIF: solamente serían 
considerados ítems con o sin DIF aquellos que hubieran obtenido índices de 
 352
concordancia de un 75% en su diagnóstico. En los casos dudosos, es decir, 
entre los ítems que obtuvieron índices de concordancia (IC) en el diagnóstico 
del DIF inferiores al 75% fueron analizadas las magnitudes de dichos DIF’s. En 
el caso de que el DIF sea severo se aconseja la no utilización del ítem; en el 
caso de que sea moderado se aconseja la revisión de su contenido por 
expertos. 
Presentados los mencionados criterios, las interpretaciones de los datos 
del Cuadro 8 permiten las siguientes consideraciones: 
 Ítems sin DIF: los ítems 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 10, 11, 12, 13 y 14 (80% 
del total) no poseen DIF, ya que sus respectivos IC entre los cuatro 
métodos fueron iguales o superiores al 75%; 
 Casos dudosos: los demás ítems (1, 9 y 15), que representan el 20% 
del total, obtuvieron IC = 50%, es decir, para la mitad de los métodos 
utilizados estos ítems no poseen DIF, mientras en la otra mitad se 
observa que sí, que poseen DIF. Como en el caso de los ítems del 
Test de Portugués, también aquí es aconsejable que dichos ítems 
sufran revisiones por expertos en el área, antes de que sean 
utilizados en pruebas destinadas a procesos de evaluación del 
aprendizaje en matemáticas. 
Es interesante resaltar que los Métodos Mantel-Haenszel y el 
Estandarizado no han detectado ningún caso de DIF, es decir, ambos han 
coincidido en el 100% en sus diagnósticos sobre la ausencia de DIF en los 15 
ítems, considerándose la variable género de los alumnos. Por otro lado, el 
Método del Cálculo del Área entre las CCI’s detectó seis casos de DIF (los 
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ítems 1, 2, 9, 11, 13 y 15), lo que corresponde a un 40% del total de ítems 
estudiados. Ya el Método de la Comparación del Parámetro b fue el que más 
casos de DIF detectó: siete ítems (1, 4, 6, 7, 9, 14 y 15), lo que equivale a un 
46,7% del total de ítems del Test de Matemáticas. 
Los métodos del cálculo del área entre las CCI’s y de la comparación del 
parámetro b han coincidido en su diagnóstico de la presencia de DIF en los 
ítems 1, 9 y 15. Para los ítems 1 y 9 han coincidido en su magnitud (DIF 
severo), pero han discrepado en la magnitud del DIF del ítem 15 (DIF 
moderado según el método del cálculo del área entre las CCI’s y severo por el 
método de la comparación del parámetro b). 
Los ítems del Test de Matemáticas no serán objeto de análisis 
cualitativos, por el sencillo hecho de no tener sido detectado ningún ítem con 
DIF cuando la variable género de los alumnos fue considerada. En síntesis, la 
hipótesis alternativa [H3:PGRi(θs) > PGFi(θs)] afirmando que considerándose el 
género de los alumnos, existirán ítems en el Test de Matemáticas con DIF 
favorable a los varones (GR) no fue corroborada para ninguno de los 15 ítems 
de la mencionada prueba o test. 
 
9.3.6. Estudio del Impacto en los 15 Ítems del 
Test de Matemáticas 
Este tipo de estudio tiene su relevancia, pues nos permite observar 
posibles diferencias entre varones y mujeres en cuanto a sus puntuaciones 
medias, además de posibilitar identificar alguna relación entre diferencias en el 
impacto y presencia de DIF en cada uno de los ítems analizados. 
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Como destaca Garner y Engelhard Jr. (1999), hay evidencias de que las 
diferencias entre varones y mujeres, ya sea en términos de impacto o en 
términos de DIF, está asociada al contenido evaluado por el ítem o test. En su 
investigación encontraron diferencias significativas entre varones y mujeres en 
cuatro áreas de las matemáticas: los varones obtuvieron mejores rendimientos 
en medida, números y computación, análisis de datos y geometría; mientras las 
mujeres tuvieron rendimientos más elevados solamente en álgebra. 
Presentamos, a continuación, la Tabla 53 con los resultados del 
Análisis de Varianza (one-way) para cada uno de los 15 ítems del Test de 
Matemáticas. 
 
Ítems 
Varones 
µ (σ)                n 
Mujeres 
µ (σ)                  n 
 
F 
 
p 
1 118,07 (19,66) 5532 112,89 (17,44) 5478 214,01 0,000 
2 123,70 (24,76) 2277 113,27 (24,85) 1618 167,31 0,000 
3 120,11 (23,39) 3612 112,64 (21,55) 3588 198,50 0,000 
4 120,58 (22,19) 3291 112,79 (19,61) 3816 246,40 0,000 
5 112,47 (23,01) 5620 104,66 (19,88) 6819 414,34 0,000 
6 115,86 (26,99) 2248 105,62 (22,85) 2778 211,95 0,000 
7 112,63 (27,30) 2615 103,54 (23,16) 2973 182,75 0,000 
8 118,32 (26,19) 2482 107,69 (23,26) 2839 246,10 0,000 
9 113,76 (22,99) 3384 106,61 (19,94) 3880 201,90 0,000 
10 110,35 (2512) 2100 101,56 (21,08) 2327 159,93 0,000 
11 106,35 (24,18) 3272 99,19 (19,53) 4016 195,17 0,000 
12 113,48 (27,68) 1853 103,37 (22,72) 2404 170,85 0,000 
13 107,59 (24,33) 2609 100,17 (20,82) 2999 151,42 0,000 
14 112,71 (27,73) 2641 102,58 (23,49) 2907 205,28 0,000 
15 108,16 (24,81) 2784 99,84 (20,16) 3543 216,60 0,000 
Tabla 53. Comparación entre las puntuaciones medias de varones y mujeres 
que han logrado acertar a los ítems del Test de Matemáticas. 
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Como se puede observar, en los 15 ítems hay diferencias significativas 
entre los varones y las mujeres, ya que los valores F así lo indican. En todos 
ellos las medias de las puntuaciones de los varones fueron superiores a las 
medias de las puntuaciones de las mujeres, lo que es compatible a los 
resultados obtenidos por DeMars (1998), Garner y Engelhard Jr. (1999), Harris 
y Carlton (1993), Hyde, Fennema y Lamon (1990), Ryan y Chiu (2001), 
Scheuneman y Grima (1997). 
En este ámbito, la cuarta hipótesis de la investigación (H4: µ1 > µ2) 
afirmando que los varones tendrán mejores rendimientos que las mujeres en 
los ítems del Test de Matemáticas, es decir, habrá diferencias en el impacto y 
será favorable a los varones  fue corroborada para todos los 15 ítems del Test 
de Matemáticas. En síntesis, los resultados no permiten establecer ninguna 
relación entre las diferencias detectadas en el impacto y la presencia del DIF, 
pues en los 15 ítems analizados existen diferencias en impacto favorables a los 
varones y, sin embargo, no fue diagnosticada la presencia de DIF en ninguno 
de ellos. 
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C a p í t u l o    10 
 
Análisis del DIF Considerándose el 
Tipo de Escuela de los Respondientes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Áquila non parit colúmbam 
(El águila no puede parir palomas) 
Antiguo dicho latino. 
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10.1. Análisis del DIF Según el Tipo de 
Escuela de los Respondientes 
 
Este Capítulo presenta los resultados del test empírico para la quinta 
hipótesis de la investigación (H5), que es la siguiente: 
“Considerándose el tipo de escuela de los alumnos, existirán ítems en 
los Tests de Portugués y Matemáticas con DIF favorable a los 
alumnos de escuelas particulares (GR)”. 
Las hipótesis nula y alternativa son expresadas, en notación matemática, 
como siguen abajo: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H5: PGRi(θs) > PGFi(θs)   [indica la presencia de DIF benigno al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia (GR) y focal (GF) de acertar al ítem i, dado un cierto 
nivel (s) de la variable latente medida (θ). 
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En este ámbito, los alumnos que estudiaron toda la enseñanza 
fundamental y secundaria en centros particulares son los componentes del GR 
(n = 17.763), mientras aquellos que estudiaron toda la enseñanza fundamental 
y secundaria en centros públicos componen el GF (n = 4.441). A continuación 
presentamos los principales resultados del estudio del DIF, según  la variable 
tipo de escuela de los estudiantes. 
 
10.2. Análisis del DIF en el Test de Portugués 
Para la comparación entre el GR (estudiantes de escuelas privadas) y el 
GF (alumnos de escuelas públicas) fue necesario volver a estimar los 
parámetros de los ítems y los valores θ para los componentes de ambos 
grupos. Los estimadores de máxima verosimilitud para los parámetros de los 
ítems del Test de Portugués para el GR fueron obtenidos en la 11ª iteración, 
con el valor de la convergencia = 0,00558 (-2log likelihood = 211.616,53); para 
el GF fueron también obtenidos en la 15ª iteración, con el valor de la 
convergencia = 0,00502 (-2log likelihood = 212.230,35). 
En la Tabla 56 presentamos los parámetros de los ítems para ambos 
grupos y los respectivos resultados de la prueba de ajuste del modelo, a través 
del análisis de los residuos estandarizados (RE). 
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GRUPO DE REFERENCIA 
(n = 17.763) 
GRUPO FOCAL 
(n = 4.441) 
 
ÍTEM 
a b c RE a b c RE 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
0,715 
0,308 
0,381 
0,828 
0,603 
0,563 
0,732 
0,265 
0,420 
0,840 
0,899 
0,904 
0,989 
1,224 
0,219 
0,697 
0,882 
1,196 
1,516 
1,330 
0,499 
2,617 
-0,058 
2,089 
-0,030 
1,442 
-0,691 
-2,047 
-0,240 
-0,235 
-0,874 
2,337 
1,550 
-1,388 
3,316 
1,356 
0,193 
0,163 
0,162 
0,157 
0,087 
0,264 
0,221 
0,293 
0,133 
0,169 
0,279 
0,159 
0,175 
0,134 
0,238 
0,187 
0,235 
0,226 
0,411 
1,266 
1,493 
1,182 
1,660 
0,865 
0,353 
1,118 
2,190 
0,821 
0,546 
0,519 
0,780 
0,471 
1,250 
0,313 
1,093 
1,071 
0,733 
0,389 
0,428 
0,650   
0,590   
0,331   
0,519   
0,246   
0,483 
1,014 
0,801   
0,671 
0,876 
0,783 
0,229   
0,813 
1,212   
0,698 
2,119 
1,457 
1,302 
3,120 
0,675 
3,572 
0,487 
1,446 
-0,257 
-1,141 
0,402 
0,114 
-0,201 
3,822 
1,754 
-0,535 
2,939 
2,475 
0,145 
0,178 
0,117 
0,148 
0,104 
0,223 
0,119 
0,227 
0,089 
0,116 
0,242 
0,088 
0,220 
0,133 
0,197 
0,121 
0,209 
0,205 
0,480 
0,837 
0,707 
0,656 
0,467 
0,733 
0,776 
0,759 
1,639 
0,494 
0,371 
1,118 
0,500 
0,575 
1,339 
0,410 
2,339 
0,960 
Tabla 56. Parámetros de los 18 ítems del Test de Portugués para el GR 
(alumnos de escuelas particulares) y el GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
 
Obsérvese que el modelo logístico de tres parámetros se ha ajustado 
muy bien a todos los ítems, ya que los valores RE < 2,0 independientemente 
del grupo de pertenecía de los individuos, exceptuándose a los ítems 9 y 17, 
que obtuvieron RE > 2,0 en el ámbito del GR y del GF, respectivamente. 
  
10.2.1. Cálculo del Área Entre las CCI’s 
En la comparación del área comprendida entre las CCI’s del GR y del 
GF fue utilizado el método propuesto por Raju (1988), ya expuesto en el 
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Capítulo 3. El Cuadro 9 presenta los valores del área comprendida entre las 
CCI's de los 18 ítems de la Prueba de Portugués. 
Ítem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
Área 0,50 0,48 0,67 0,78 0,45 1,26 0,53 0,18 0,13 0,63 0,47 0,38 0,54 1,29 0,21 0,72 0,46 0,90
Cuadro 9. Valores del área (A) entre las dos CCI’s de los 18 ítems del Test de 
Portugués obtenidos por la comparación entre el GR (alumnos de escuelas 
particulares) y el GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
 
Se puede verificar que ninguno de los 18 ítems posee A ≤ 0,10; nueve 
ítems (1, 2, 5, 8, 9, 11, 12, 15 y 17) poseen pequeñas diferencias entre sus 
CCI’s, es decir, tienen 0,10 < A ≤ 0,50 lo que puede indicar DIF despreciable o 
irrelevante; otros siete ítems (3, 4, 7, 10, 13, 16 y 18) poseen moderadas 
diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen 0,50 < A ≤ 1,00 lo que puede 
indicar DIF moderado; los ítems 6 y 14 poseen elevadas diferencias entre sus 
CCI’s, es decir, tienen A > 1,00 lo que puede indicar DIF severo. 
 
10.2.2. Comparación de la Dificultad de los 
Ítems (Parámetro b) 
Los estimadores de máxima verosimilitud para el parámetro b de los 
ítems del Test de Portugués para ambos grupos fueron obtenidos en la 6ª 
iteración con la convergencia = 0,00077 (-2log likelihood = 212.247,43) y los 
valores del parámetro b ya puestos en una misma escala de medida. La Tabla 
57 presenta los valores de Z para los 18 ítems del Test de Portugués y sus 
respectivas probabilidades de que se deban al azar (p). 
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ÍTEMS 
PARÁMETRO b 
     GR             GF 
 
GF-GR 
ERROR 
TÍPICO  
 
Z 
 
p 
1 2,064 2,157 0,093 0,108 0,86 n. s. 
2 1,196 0,730 -0,466 0,097 -4,80 0,05 
3 0,671 0,949 0,278 0,098 2,84 0,05 
4 3,457 2,658 -0,799 0,117 -6,83 0,05 
5 0,463 0,578 0,115 0,098 1,17 n. s. 
6 1,772 1,384 -0,388 0,099 -3,92 0,05 
7 -0,196 0,213 0,409 0,097 4,22 0,05 
8 0,424 -0,099 -0,523 0,094 -5,56 0,05 
9 -0,565 -0,597 -0,032 0,099 -0,32 n. s. 
10 -3,722 -2,601 1,120 0,132 8,48 0,05 
11 -0,634 -0,309 0,325 0,099 3,28 0,05 
12 -0,287 -0,194 0,093 0,099 0,94 n. s. 
13 -1,703 -1,132 0,571 0,106 5,39 0,05 
14 3,885 3,349 -0,536 0,130 -4,12 0,05 
15 0,738 0,337 -0,401 0,094 -4,26 0,05 
16 -2,036 -1,396 0,639 0,108 5,92 0,05 
17 2,942 2,443 -0,500 0,111 -4,50 0,05 
18 1,942 1,943 0,001 0,105 0,01 n. s. 
Tabla 57. Valores Z para los 18 ítems del Test de Portugués obtenidos por la 
comparación entre el GR (alumnos de escuelas particulares) y el GF (alumnos 
de escuelas públicas). 
 
 
Según los datos presentes en la Tabla 57, se puede observar que diez 
ítems (1, 3, 5, 7, 10, 11, 12, 13, 16 y 18) fueron más fáciles para el GR 
(estudiantes de escuelas privadas), ya que los valores del parámetro b fueron 
inferiores a los obtenidos por el GF (alumnos de escuelas públicas). También 
se puede ver que hay 13 ítems (72,2%) con diferencias significativas entre sus 
parámetros b, ya que los respectivos valores Z fueron significativos para un 
nivel de confianza de 95%, lo que supone la presencia de DIF en dichos ítems. 
De estos 13 casos de DIF, hay seis ítems (3, 7, 10, 11, 13 y 16) que 
favorecen al GR, es decir, poseen DIF benigno al GR; mientras los demás ítem 
(2, 4, 6, 8, 14, 15 y 17) favorecen al GF, o sea, poseen DIF adverso al GR. 
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Todos los 13 ítems poseen DIF severo, ya que sus respectivos valores Z están 
en el rango -2,58 > Z > 2,58. 
 
10.2.3. Método Estandarizado 
La Tabla 58 presenta los valores del índice STD p-DIF obtenidos para 
los 18 ítems del Test de Portugués y el tipo de DIF. 
ÍTEM STD p-DIF TIPO DE DIF 
1 -0,22 Severo 
2 -0,35 Severo 
3 -0,33 Severo 
4 -0,24 Severo 
5 -0,42 Severo 
6 -0,41 Severo 
7 -0,46 Severo 
8 -0,57 Severo 
9 -0,51 Severo 
10 -0,27 Severo 
11 -0,43 Severo 
12 -0,15 Severo 
13 -0,34 Severo 
14 -0,12 Severo 
15 -0,21 Severo 
16 -0,40 Severo 
17 -0,10 Moderado 
18 -0,27 Severo 
Tabla 58. Valores del índice STD p-DIF para los 18 ítems del Test de 
Portugués obtenidos por la comparación entre el GR (alumnos de 
escuelas particulares) y el GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
 
De acuerdo con los valores del índice STD p-DIF, presentados en la 
Tabla 58, todos los 18 ítems del Test de Portugués poseen DIF, siendo que en 
17 de ellos (94,4%) el DIF es severo (ítems 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 
13, 14, 15, 16 y 18) y en tan sólo uno (ítem 17) el DIF es moderado (5,6%). 
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Además, dichos ítems poseen DIF benigno al GR (alumnos de centros 
particulares), pues los valores negativos del STD p-DIF así lo indican. 
 
10.2.4. Método de Mantel-Haenszel 
La Tabla 59 presenta los valores del coeficiente αMH, de la prueba de 
contraste (el χ2MH), las probabilidades de que se deban al azar (p) y las 
respectivas clasificaciones para el DIF en los 18 ítems del Test de Portugués. 
ÍTEMS αMH ∆MH χ2MH p TIPO DE DIF 
1 0,88 0,30 7,51 0,05 Moderado 
2 1,01 -0,02 0,07 n.s. Irrelevante 
3 1,16 -0,35 16,07 0,05 Moderado 
4 1,05 -0,11 2,03 n.s. Irrelevante 
5 1,08 -0,18 3,76 0,05 Moderado 
6 1,03 -0,07 0,37 n.s. Irrelevante 
7 0,86 0,35 11,93 0,05 Moderado 
8 0,69 0,87 45,94 0,05 Moderado 
9 0,73 0,74 49,55 0,05 Moderado 
10 1,28 -0,58 42,01 0,05 Moderado 
11 0,92 0,20 4,74 0,05 Moderado 
12 1,08 -0,18 3,04 n.s. Irrelevante 
13 0,81 0,50 29,62 0,05 Moderado 
14 1,29 -0,60 29,77 0,05 Moderado 
15 1,03 -0,07 0,62 n.s. Irrelevante 
16 0,86 0,35 15,91 0,05 Moderado 
17 1,17 -0,37 9,03 0,05 Moderado 
18 1,14 -0,31 12,70 0,05 Moderado 
Tabla 59. Valores αMH para los 18 ítems del Test de Portugués obtenidos por 
la comparación entre el GR (alumnos de escuelas particulares) y el GF 
(alumnos de escuelas públicas). 
 
Los datos presentados en la Tabla 59 demuestran que tan sólo los ítems 
2, 4, 6, 12 y 15 no poseen DIF (27,8% del total); en los demás 13 ítems el DIF 
es moderado (72,2% del total), siendo que en los ítems 3, 5, 10, 14, 17 y 18 el 
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DIF es benigno al GR (alumnos de escuelas particulares), ya que los valores 
del índice ∆MH son negativos, mientras en los ítems 1, 7, 8, 9, 11, 13 y 16 el 
DIF es adverso al GR, pues los valores del índice ∆MH son positivos. 
 
10.2.5. Conclusiones Preliminares del Análisis 
del DIF en el Test de Portugués 
En el Cuadro 10 son comparados los resultados obtenidos por los cuatro 
métodos utilizados en la detección del DIF, en cuanto al índice de concordancia 
(IC) en el diagnóstico del ítem (posee o no DIF). 
RESULTADOS SEGÚN EL MÉTODO 
UTILIZADO EN EL ESTUDIO DEL DIF 
 
ÍTEMS                  COMPARACIÓN        
ÁREA               DE  b              STD P-DIF      MH D-DIF 
I.C. EN LA 
PRESENCIA O NO 
DE DIF (en %) 
SI                 NO 
1 n n n B n A 50 50 
2 n n A n B n 50 50 
3 n n B n B n B 100 -- 
4 n n A n B n 75 25 
5 n n n B n B 50 50 
6 n n A n B n 75 25 
7 n n B n B n A 100 -- 
8 n n A n B n B 75 25 
9 n n n B n A 50 50 
10 n n B n B n B 100 -- 
11 n n B n B n A 75 25 
12 n n n B n 25 75 
13 n n B n B n A 100 -- 
14 n n A n B n B 100 -- 
15 n n A n B n 50 50 
16 n n B n B n A 100 -- 
17 n n A n B n B 75 25 
18 n n n B n B 75 25 
Leyenda: n = DIF despreciable o irrelevante; n = DIF moderado; n = DIF severo. 
B = DIF benigno al GR; A = DIF adverso al GR. 
 
Cuadro 10. Índice de concordancia (IC) entre los cuatro métodos en el 
diagnóstico del DIF en los 18 ítems del Test de Portugués considerándose 
el tipo de escuela de los alumnos. 
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El siguiente criterio fue adoptado en la toma de decisiones sobre los 
ítems con o sin DIF: solamente serían considerados ítems con o sin DIF 
aquellos que hubieren obtenido índices de concordancia de un 75% en su 
diagnóstico. En aquellos casos dudosos, es decir, entre los ítems que 
obtuvieron índices de concordancia (IC) en el diagnóstico del DIF inferiores a 
75% serán analizadas las magnitudes de dichos DIF’s. En el caso de que el 
DIF sea severo se aconsejará la no utilización del ítem; en el caso de que el 
DIF sea moderado se aconsejará la revisión de su contenido por expertos. 
Con estos criterios, los datos del Cuadro 10 fueron interpretados: 
 Ítems sin DIF: tan sólo el ítem 12 (5,5% del total) no posee DIF, ya 
que el IC entre los cuatro métodos fue de 75%; 
 Ítems con DIF: los ítems 3, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17 y 18 
(66,7% del total) pueden ser considerados como ítems con DIF, ya 
que sus respectivos IC ≥ 75%, siendo que los cuatro métodos han 
coincidido en un 100% en el diagnóstico de la presencia de DIF en 
los ítems 3, 7, 10, 13, 14 y 16. En los ítems 4, 6, 8, 11 y 14 el DIF 
puede ser considerado severo (IC ≥ 67% entre los métodos 
utilizados); en los ítems 17 y 18 el DIF es moderado (IC ≥ 67% entre 
los métodos utilizados); sin embargo, en los ítems 3, 7, 10, 13 y 16 
no hubo concordancia entre los métodos en el diagnóstico de este 
aspecto (IC < 67% entre los métodos utilizados). Respecto al DIF ser 
benigno o adverso al GR, tan sólo en los ítems 3, 10 y 18 (25% del 
total de ítems con DIF) hubo el 100% de concordancia entre los 
métodos: en estos tres casos el DIF fue diagnosticado como siendo 
 366
benigno al GR; en los ítems 7, 8, 11, 13, 14, 16 y 17 (58,3% del total 
de ítems con DIF) hubo el 67% de concordancia entre los métodos: 
en estos casos el DIF fue diagnosticado como siendo benigno al GR; 
en los ítems 4 y 6 (16,7% del total de ítems con DIF) no hubo 
concordancia entre los métodos en el diagnóstico de este aspecto; 
 Casos dudosos: los demás ítems (1, 2, 5, 9 y 15), que representan el 
27,8% del total, obtuvieron IC = 50%, es decir, para la mitad de los 
métodos utilizados estos ítems no poseen DIF, mientras en la otra 
mitad se observa que sí, que poseen DIF. En estos caso es 
aconsejable la revisión de dichos ítems por expertos en el área y, 
mientras eso, que no sean utilizados en pruebas destinadas a 
procesos de evaluación del aprendizaje en lengua portuguesa. 
Es importante destacar que el método estandarizado fue el que más 
casos de DIF detectó: 18 ítems, es decir, el total de ítems del Test de 
Portugués; el método Mantel-Haenszel y el de la comparación del parámetro b 
detectaron, cada uno de ellos, 13 casos de DIF, lo que corresponde a un 72,2% 
del total de ítems estudiados; el método del cálculo del área entre las CCI’s 
detectó nueve casos de DIF, lo que corresponde a un 50% del total de ítems 
estudiados. A continuación es efectuado un análisis cualitativo de los casos de 
DIF detectados en la Prueba de Portugués. 
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10.2.5.1. Análisis Cualitativo de los Ítems del 
Test de Portugués que Poseen DIF 
Como ya fue destacado en el Capítulo 9, el análisis cualitativo tiene 
como principal objetivo la detección de los aspectos que puedan explicar el 
porque un ítem favorece a un grupo demográfico y no a otro (Allalouf, 
Hambleton & Siresi, 1999; Angoff, 1993; Linn, 1993; Zumbo, 1999). En este 
contexto, el análisis de los ítems 4 y 6 puede parecer una tarea completamente 
inútil, ya que no está claro si dichos ítems son adversos o benignos al GR, es 
decir, no está claro el grupo demográfico al cual favorecen, pues no hubo 
concordancia entre los métodos en el diagnóstico de este aspecto. Aún así, es 
realizado el análisis cualitativo de los mencionados ítems, además de los ítems 
3, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17 y 18, que fueron diagnosticados como poseyendo 
DIF benigno al GR. Dicho eso, es presentado abajo el ítem 3. 
3. Dentre os traços da educação feminina, é correto afirmar: 
 
A) Luzia se instrui em edificação civil e constrói uma cadeia pública. 
B) Helena domina as artes de conversar e de tratar as pessoas sem distinções. 
C) Dôra recebe aulas de sua mãe sobre como lidar com trabalhadores sertanejos. 
D) Isaura adota os modos culturais dos senhores, mantendo a consciência de escrava. 
E) Helena e Doralina dedicam-se ao cultivo das artes, para ascenderem socialmente. 
 
 
El ítem 3 evalúa aspectos o características de la educación femenina, a 
través de los protagonistas de cinco obras literarias brasileñas, que por cierto, 
son todos mujeres. Se trata, por lo tanto, de un ítem que necesita algún tipo de 
conocimiento de la experiencia femenina, lo que va a suponer que el alumno 
haya leído dichas obras. Los alumnos de centros educativos particulares tratan, 
generalmente, con mayor profundidad el análisis de las obras literarias, 
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además, poseen más tiempo para la lectura y discusión de estos textos que los 
alumnos de escuelas públicas. 
También hay que destacar que el análisis del poder de discriminación de 
los distractores del ítem 3 demuestra que las alternativas A y B no tienen 
adecuados índices de discriminación, ya que todas poseen PBDC > -0,20, es 
decir, no consiguen distinguir los individuos que les eligen en términos del nivel 
o magnitud que poseen en θ. De hecho, el distractor A obtuvo como mayor 
frecuencia de elección un 6,9% del Grupo 1, lo que puede indicar la presencia 
de DAF; ya el distractor B fue el único cuyas frecuencias de elección de los 
Grupos 2 (33,9%) y 3 (34,8%) fueron superiores al del Grupo 1 (28,7%), lo que 
también puede indicar la presencia de funcionamiento diferencial del distractor 
(DAF). En síntesis, los datos sobre la existencia de DAF en los distractores A y 
B, además del bajo poder de discriminación de ambas, son factores que 
pueden favorecer la presencia del DIF benigno al GR en el ítem 3. 
A continuación presentamos el ítem 4, uno de los que no se sabe, al 
cierto, si posee DIF benigno o adverso al GR. 
4. Quanto às relações de ordem social, é correto afirmar que em: 
 
A) Dôra, Doralina, o incesto é punido com a morte. 
B) Helena, as leis obrigam os familiares a aceitarem os filhos naturais. 
C) A Escrava Isaura, os feitores regulam o matrimônio entre escravos. 
D) Helena, o incesto é aceito quando a relação dos amantes é de ordem social. 
E) Luzia-Homem, insinuações e intrigas controlam a sexualidade dos indivíduos. 
 
El ítem 4 evalúa los conocimientos sobre los aspectos culturales que 
están presentes en las obras literarias, sea de manera explícita o implícita. 
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Como en el caso del ítem 3, aquí también se va a exigir un buen conocimiento 
de las obras literarias. 
El análisis del poder de discriminación de los distractores del 
mencionado ítem demuestra que todos ellos tienen adecuados índices de 
discriminación (PBDC ≤ -0,20), es decir, consiguen distinguir los individuos que 
les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. Así, las 
diferencias en las experiencias educativas de los alumnos de escuelas 
particulares y públicas parece ser el factor determinante en la explicación de la 
presencia del DIF en el ítem 4, aunque no se sepa a quienes el ítem 6 
proporciona ventaja. 
A continuación presentamos el ítem 6, otro caso en el que no se sabe, al 
cierto, si el DIF es benigno o adverso al GR. 
6. Quanto à composição do espaço nas narrativas, é correto afirmar: 
 
A) Em Luzia-Homem, o meio geográfico e as condições sociais determinam as personagens e 
suas ações. 
B) O trânsito por espaços geográficos diferentes dificulta as transformações da personagem 
principal em Dôra, Doralina. 
C) A descrição documental dos indivíduos, das crenças e tradições locais predomina sobre o 
enredo em A Escrava Isaura. 
D) Em Helena, o espaço exterior existe para retratar a natureza com fidelidade, sem vinculação 
dramática com a trama. 
E) Em A Escrava Isaura, os negros e mestiços são probidos de compartilhar a casa grande. 
 
Para la correcta resolución del ítem 6 es necesario el conocimiento del 
espacio histórico, político, geográfico y social en el cual están insertados los 
personajes; del espacio rural brasileño (sertão) y de las dificultades de los 
“sertanejos” en enfrentarse a la sequía. Las citadas características necesarias 
a la correcta resolución del ítem 6 no parecen ser exclusivas ni de los alumnos 
de escuelas particulares (GR) ni de los alumnos de las escuelas públicas (GF).  
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Ahora bien, hay que decir que los distractores del ítem 6 obtuvieron 
índices de discriminación aceptables (PBDC ≤ -0,20) y, además, en todos ellos 
cuanto menor el nivel de aprendizaje de los estudiantes mayor el porcentaje de 
elección, lo que es considerado como “la situación ideal” para un “buen 
distractor”. En este ámbito, como no hay elementos de cierta peculiaridad en el 
ítem en foco, que puedan proporcionar algún tipo de ventaja a uno de los 
grupos, ni tampoco distractores con DAF, la presencia de DIF sólo puede ser 
explicado por las diferencias en las experiencias sociales entre ambos grupos, 
aunque no se sepa a quienes el ítem 6 proporciona ventaja. 
El ítem 7, que posee DIF benigno al GR, se presenta abajo. 
7. Numere a 1ª coluna de acordo com a 2ª, associando os textos transcritos na prova às 
propriedades estilísticas da linguagem. 
 1ª coluna                                                            2ª coluna 
( ) Helena                  (1) Descrição com expressiva desordem, que se reflete na estruturação sintática. 
( ) Luzia-Homem     (2) Descrição com de imagens metafóricas e símbolos, para ressaltar as emoções. 
( ) Dôra, Doralina      (3) Narração que incorpora o discurso direto; sublinha a opinião do observador. 
( ) A Escrava Isaura  (4) Relato em 1ª pessoa, de caráter memorialista escrito com marca de oralidade. 
                                  (5) Análise comedida do caráter, que destaca as nuanças psicológicas da 
                                      convivência social. 
A seqüência correta é: 
A)     5 – 1 – 4 – 2. 
B)     3 – 5 – 1 – 4. 
C)     1 – 3 – 2 – 5. 
D)     2 – 4 – 3 – 1. 
E)     4 – 2 – 5 – 3. 
 
Mientras los ítems 1, 2, 3, 4, 5 y 6 exigían conocimientos memorísticos 
sobre las principales características de las obras literarias, de sus protagonistas 
y de las características político-sociales en las cuales se desarrollan, del ítem 7 
al 18 son exigidos conocimientos basados en el análisis de pequeños extractos 
de las obras literarias. Por ejemplo, el ítem 7 evalúa el conocimiento de los 
aprendices sobre las propiedades estilísticas del lenguaje utilizado en cada una 
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de las cinco obras literarias. Es un ítem un poco más complejo que los demás, 
porque exige la asociación entre dos columnas y la elección de la opción que 
contiene el resultado numérico de dicha asociación. Vuelve a repetirse la 
situación observada en los ítems anteriormente analizados, es decir, no existen 
en el ítem en foco elementos de cierta peculiaridad, que puedan proporcionar 
algún tipo de ventaja al GR (alumnos de escuelas particulares). 
Pero, en el análisis de sus alternativas observamos que el distractor A 
obtuvo elevadas frecuencias de elección, mismo entre los grupos con menor 
nivel θ: El Grupo 1 tuvo el 29,1%; el Grupo 2 el 68,1% y el Grupo 3 el 99,4%. 
Sin embargo, todos los distractores del ítem 7 tuvieron adecuados índices de 
discriminación, o sea, valores PBDC ≤ -0,20. El dato sobre la existencia de 
posibles problemas en el distractor A es muy pobre para explicar, por si sólo, la 
presencia del DIF. Así, el DIF benigno al GR sólo puede ser explicado por las 
diferencias en las experiencias educativas entre ambos grupos de alumnos. 
A continuación presentamos el ítem 8, que posee DIF benigno al GR. 
8. Numere os parênteses das frases a seguir, de acordo com os números que indicam os 
aspectos verbais, discriminados abaixo. 
 
I. Ação não-realizado 
II. Início da ação 
III. Repetição da ação 
IV. Desenvolvimento da ação 
V. Término da ação 
 
(   ) Isaura estava tocando, enquanto Álvaro a elogiava. 
(   ) O pai de Luzia tornou a elogiá-la para todos que a viam. 
(   ) Helena ficou de cantar para o conselheiro, mas não teve oportunidade. 
(   ) No sertão, Dôra passou a se preocupar com luto. 
 
A numeração correta é: 
 
A)     II – IV – V – III. 
B)     IV – II – III – V. 
C)     III – IV – I – II. 
D)     IV – III – I – II. 
E)     II – III – V – IV. 
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El ítem 8 tiene como objetivo evaluar los conocimientos de los alumnos 
en el aspecto verbal, que es una categoría gramatical que pone de manifiesto 
el punto de vista en el cual el locutor considera la acción expresada por el 
verbo. En el enunciado y en los distractores no existen, por lo menos 
explícitamente, elementos que puedan explicar la ventaja de los alumnos de 
escuelas particulares, es decir, que expliquen la existencia del DIF benigno al 
GR. 
No obstante, en el análisis de los distractores A y B del ítem en foco 
observamos que los porcentajes de elección de los grupos de mayor y menor 
nivel θ (Grupos 6 y 1) fueron 9,5% y 6,8% respectivamente lo que puede indicar 
la presencia de DAF en ambos. Sin embargo, todos los distractores del 
mencionado ítem tuvieron adecuados índices de discriminación. En síntesis, los 
datos sobre la existencia de DAF en los distractores A y B del ítem 8, pueden 
explicar la presencia del DIF benigno al GR. 
Ahora presentamos el ítem 10, otro que posee DIF benigno al GR. 
10. Considerando que, na passagem abaixo, os sons das palavras se correlacionam ao sentido 
que estas traduzem no contexto, avalie as seguintes afirmações, quanto ao segmento grifado. 
 
“Sentia ainda zumbir o vento nos ouvidos, quando, em desapoderada carreira, o castanho 
persegui, através dos campos em flor, as novilhas lisas ou os fuscos barbatões, que 
espirravam dos magotes;” (linhas 1-3). 
 
I. Os fonemas nasais em alternância sugerem o barulho dos cascos do cavalo no pasto. 
II. A insistência nos fonemas sibilantes conjugada à nasalidade das vogais evoca o barulho do 
vento. 
III. O ritmo da corrida do cavalo é sugerido em “desapoderada” por sons oclusivos e alternância 
de vogais abertas/fechadas. 
IV. A palabra “sentia” é fonologicamente motivada, uma vez que seu significado se correlaciona 
à pronúncia de seus fonemas. 
 
Estão corretas as afirmações contidas na alternativa: 
A)     I e II. 
B)     II e III. 
C)     I e III. 
D)     I e IV. 
E)     IV e II. 
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El ítem 10 evalúa el conocimiento de los aprendices sobre fonología y 
las propiedades estilísticas del lenguaje utilizado en cada una de las cinco 
obras literarias. Es más complejo que los demás porque exige el análisis de 
cuatro afirmaciones que son las supuestas respuestas correctas al extracto del 
texto presentado. 
También es interesante resaltar que en el ítem en foco el candidato debe 
ser capaz no solamente de clasificar correctamente los fonemas de la lengua 
portuguesa, pero también de relacionar los sonidos al sentido del texto. Exige 
un buen conocimiento del vocabulario portugués, ya que emplea términos poco 
utilizados en el cotidiano de los candidatos, tales como “zumbir o vento”, 
“desapoderada carreira”, “fuscos barbatões, que espirravam dos magotes”. 
Estos elementos de cierta peculiaridad, que pueden proporcionar algún tipo de 
ventaja al GR (alumnos de escuelas particulares), pueden explicar el DIF 
benigno al GR. 
Además, en el análisis de los distractores del ítem 10 observamos que 
un 11,1% de los sujetos del Grupo 5 escogieron al distractor E, porcentaje muy 
parecido al de los grupos de menor aptitud: Grupos 1 (13,7%), 2 (14,4%) y 4 
(12%). No obstante, los distractores del mencionado ítem tuvieron adecuados 
índices de discriminación, es decir, valores PBDC ≤ -0,20. En síntesis, la 
presencia de términos poco empleados en el cotidiano de los alumnos y, 
además, los datos sobre el comportamiento del distractor E, son factores que 
pueden explicar la presencia del DIF benigno al GR. 
A continuación presentamos el ítem 11, otro con DIF benigno al GR. 
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11. Assinale a opção que contém frase imperativa. 
 
A)     Persegue o gado a ousada Luzia. 
B)     Atalha a rapariga o gado de uma só vez. 
C)     Não tem vergonha de seu ofício Luzia. 
D)     Não deixe o gado ganhar a caatinga, Luzia. 
E)     Posso deixar o gado passar, pai. 
 
Se trata de una cuestión que evalúa los conocimientos de los alumnos 
en los aspectos normativos de la producción de frases y textos, más 
específicamente en el modo verbal imperativo. No existen elementos en el 
enunciado del ítem que puedan explicar la ventaja de los alumnos de escuelas 
particulares, es decir, que justifiquen la existencia del DIF benigno al GR 
(alumnos de escuelas particulares). Además, los distractores del ítem en foco 
poseen adecuados índices de discriminación (PBDC ≤ -0,20), o sea, consiguen 
distinguir los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud que 
poseen en θ. En este ámbito, inexistiendo términos que puedan favorecer a 
alguno de los grupos estudiados y la presencia del DAF en las alternativas, 
sólo se puede explicar el DIF benigno al GR por las diferencias en las 
experiencias educativas de ambos grupos. 
El ítem 13, que posee DIF benigno al GR, es presentado abajo. 
13. Na frase: “No Rio eu não tinha vestido luto, ia lá me lembrar de comprar roupa.” (linhas 1-
2), o termo lá: 
 
I – refere-se a Rio, lugar onde ela não iria lembrar de comprar roupa. 
II – denota desinteresse para com as convenções do uso do luto. 
III – assume a negação do ato de lembrar. 
 
Assinale a alternativa correta: 
 
A)     I e II são corretas; 
B)     II e III são corretas; 
C)     apenas I é correta; 
D)     apenas II é correta; 
E)     apenas III é correta. 
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El ítem en foco trata de la compresión inferencial y requiere del alumno 
la identificación de la funcionalidad en el empleo del término “lá”. Igualmente 
como pasa con los ítem 7 y 10, el ítem 13 es más complejo que los demás 
porque exige el análisis de tres afirmaciones que son a su vez, supuestamente, 
las respuestas correctas al extracto del texto presentado en el enunciado del 
ítem. También en este caso concreto, no existe, por lo menos explícitamente, 
elementos en el enunciado del ítem que puedan explicar la ventaja de los 
alumnos de escuelas particulares, es decir, que justifiquen la existencia del DIF 
benigno al GR (alumnos de escuelas particulares). Además, el análisis de los 
distractores del ítem 13 demuestra que poseen adecuados índices de 
discriminación (PBDC ≤ -0,20), o sea, consiguen distinguir los sujetos que les 
eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. En síntesis, 
inexistiendo términos peculiares a uno de los grupos en el enunciado o en los 
distractores y la presencia del DAF en las alternativas, sólo se puede explicar el 
DIF benigno al GR por las diferencias en las experiencias educativas de ambos 
grupos. 
El ítem 14, otro con DIF benigno al GR, es presentado a continuación. 
14. Marque a opção em que os termos grifados mantêm entre si uma relação morfológica e 
semântica. 
 
A) “como oceano encapelado” (linhas 10-11) – o oceano parecia o capeta de tão furioso. 
B) “o busto admiravelmente cinzelado” (linhas 3-4) – o busto parecia ter sido talhado com o 
cinzel. 
C) “o busto (...) ergueu-se altaneiro” (linhas 3-5) – o busto ergueu-se cheio de altruísmo. 
D) “A fisionomia (...) animou-se de luz insólita” (linhas 1-3) – a luz da fisionomia não tinha 
solitude. 
E) “os olhos extáticos alçavam-se cheios de esplendor” (linhas 5-6) – os olhos estavam 
parados, como os de uma estátua. 
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El ítem analizado tiene como objetivo evaluar el conocimiento de los 
alumnos en las áreas de morfología y vocabulario portugués. En él, el 
candidato debe ser capaz de reconocer la relación morfológica entre dos 
palabras. También aquí, igualmente como en los ítems 6 y 10, es exigido del 
candidato un buen conocimiento del vocabulario portugués, ya que el ítem 
emplea términos muy poco utilizados en el cotidiano de los candidatos, tales 
como “encapelado” y “altaneiro”. De hecho, a pesar de que los distractores 
obtuvieron adecuados índices de discriminación (PBDC ≤ -0,20), o sea, 
consiguen distinguir los sujetos que les eligen en términos del nivel o magnitud 
que poseen en θ, fue observado que el distractor A (que emplea el término 
“encapelado”) obtuvo porcentajes de elección muy parecidos por los grupos de 
mayor y menor nivel θ, respectivamente el 10,4% (Grupo 5) y el 16,4% (Grupo 
1); ya en el distractor C (que emplea el término “altaneiro”) el porcentaje de 
elección del Grupo 1 (18,1%) fue inferior al de los Grupos 3 (18,5%) y 4 
(20,4%), lo que puede indicar la presencia de DAF. En síntesis, la presencia de 
términos poco empleado por los alumnos en el cotidiano y, además, los datos 
sobre el comportamiento de los distractores A y C del ítem 14, son factores que 
pueden explicar la presencia del DIF benigno al GR. 
Presentamos abajo el ítem 16, que posee DIF benigno al GR. 
16. Marque a opção que constitui a melhor paráfrase da frase: 
“arte preciosa, que faz hábeis os homens e estimáveis as mulheres.” (linhas 4-5) 
 
A)  A arte preciosa faz-se estimável e hábil às mulheres e aos homens. 
B)  Com mulheres estimáveis e homens hábeis, a arte faz-se preciosa. 
C)  As mulehres fazem estimáveis os homens hábeis, com a arte preciosa. 
D)  As mulheres e os homens fazem-se estimáveis e hábeis na arte preciosa. 
E)  Com a arte preciosa, as mulheres fazem-se estimáveis e os homens, hábeis. 
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Se trata de un ítem que aborda la sintaxis de la lengua portuguesa, 
específicamente, la estructura de la frase; requiere del candidato la 
comprensión y la reescritura de la frase presentada. También en este caso 
concreto, no existe, por lo menos explícitamente, elementos en el enunciado 
del ítem o en sus distractores que puedan explicar la ventaja de los alumnos de 
escuelas particulares, es decir, que justifiquen la existencia del DIF benigno al 
GR (alumnos de escuelas particulares). Además, hay que resaltar que el 
análisis de los distractores demostró que todos poseen adecuados índices de 
discriminación (PBDC ≤ -0,20). Así, sólo se puede explicar el DIF benigno al GR 
por las diferencias en las experiencias educativas de ambos grupos. 
El ítem 17, otro con DIF benigno al GR, es presentado abajo. 
17. Observe: 
Causa: aquilo ou aquele que determina um acontecimento. 
Explicação: justificação, esclarecimento. 
 
Com base nisso, marque a opção em que a segunda oração apresenta uma explicação do que 
foi dito na primeira. 
A)  Ela sabia acomodar-se às circunstancias, porque era frívola com os frívolos. 
B)  Ela tornava-se superior, porque sabia adaptar-se às circunstancias. 
C)  Helena captava a confiança da família, porque era afável. 
D)  Ela era aceita de todos, porque possuía muitas qualidades. 
E)  Helena mudou ao teor da vida familiar, porque era muito prendada. 
 
Es un ítem que evalúa la compresión lectora. En su resolución los 
alumnos deben reconocer la diferencia entre una oración causal y una 
explicativa, ya que en la lengua portuguesa ambas pueden ser introducidas por 
la misma conjunción: el “porque”. No existen elementos en el enunciado del 
ítem 17 o en sus distractores que puedan explicar la ventaja de los alumnos de 
escuelas particulares. Así, procedemos al análisis de las elecciones sufridas 
por sus alternativas: todas poseen adecuados índices de discriminación. No 
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obstante, en el distractor B observamos que los porcentajes de elección los 
Grupos 2 (36,7%), 3 (38,1%) y 4 (36,5%) fueron superiores al del Grupo 1 
(31,8%), lo que podría suponer la existencia de DAF. Con el único indicio de 
DAF en el distractor B, no se puede afirmar con rotundidad que sea ese el 
factor responsable por la presencia del DIF. Así, sólo se puede explicar el DIF 
benigno al GR por las diferencias en las experiencias educativas de los grupos. 
El ítem 18, otro con DIF benigno al GR, es presentado enseguida. 
18. Marque a alternativa cujo esquema representa corretamente a hierarquia das idéias do 
primeiro parágrafo do texto 4. 
  
    - Docilidade 
       - Afabilidade 
A)  Qualidades         - Inteligência 
      Naturais             - Beleza 
    - Adaptação às circunstâncias 
 
 
 
- Docilidade 
B) Predicados próprios           - Adaptação às circunstâncias      - Afabilidade 
- Inteligência 
- Beleza 
 
- Docilidade 
- Afabilidade 
C) Arte de acomodar-se às circuntâncias      - Inteligência 
- Beleza 
 
- Docilidade 
- Afabilidade 
D) Dotes eficazes          - Inteligência 
- Beleza 
- Frivolidade 
- Gravidade 
 
 
- Docilidade 
- Afabilidade 
E) Virtudes domésticas         - Inteligência 
- Beleza 
- Frivolidade 
- Gravidade 
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Se puede afirmar que el proceso empleado en la resolución del ítem 18 
es uno de los más complejos, porque el candidato deberá llevar a cabo la 
ejecución de una serie de actividades mentales, entre las cuales: (i) la lectura y 
comprensión del texto 4, (ii) la identificación de las relaciones que se 
establecen entre las ideas componentes del primer parráfo y, finalmente, (iii) la 
identificación de la jerarquía existente entre dichas ideas. Del punto de vista 
cognitivo el ítem exige dos procesos mentales superiores: el análisis y la 
síntesis. 
No existiendo, explícitamente, elementos en el enunciado del ítem o en 
sus alternativas que justifiquen la existencia del DIF benigno al GR (alumnos de 
escuelas particulares), se procede al análisis de las elecciones sufridas por los 
distractores del ítem en foco. Pudimos observar que en los distractores C, D y 
E la diferencia entre los porcentajes de elección del Grupo 1 y del Grupo 5 es 
muy pequeña: respectivamente un 6,6%, 7,7% y 5,5%; lo que puede indicar la 
presencia de DAF en dichos distractores. Además, estas alternativas no 
poseen adecuados índices de discriminación, ya que sus índices PBDC > -0,20 
y, por lo tanto, no consiguen distinguir a los sujetos que les eligen en términos 
del nivel o magnitud que poseen en θ. En síntesis, los datos sobre los 
distractores del ítem 18 pueden explicar muy bien la presencia del DIF benigno 
al GR. 
Como conclusión de este apartado, hay que mencionar que la hipótesis 
alternativa [H5:PGRi(θs) > PGFi(θs)] afirmando que, considerándose el tipo de 
escuela de los alumnos, existirán en el Test de Portugués ítems con DIF 
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favorable a los alumnos de escuelas particulares (GR), fue corroborada para 
los ítems 3, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17 y 18. 
Ahora bien, el tipo de DIF presente en los ítems 4 y 6 (benigno o adverso 
al GR) no pudo ser diagnosticado por los cuatro métodos empleados, ya que la 
concordancia entre ellos fue inferior al criterio de concordancia establecido de 
75%. En ambos casos, solamente podremos saber el tipo de DIF a través del 
análisis gráfico de las CCI’s, tarea que será llevada a cabo en el Capítulo 12.  
 
10.2.6. Estudio del Impacto en los 18 Ítems 
del Test de Portugués 
Mencionamos en el Capítulo 9 que el estudio del impacto en cada uno 
de los 18 ítems de la Prueba de Portugués es muy importante para que 
podamos identificar y comprender las posibles diferencias entre los alumnos de 
distintos tipos de escuelas, en términos de sus puntuaciones medias. Así, 
podremos saber si hay alguna relación entre posibles diferencias en el impacto 
y la presencia de DIF en los ítems 3, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17 y 18 (que 
poseen DIF benigno al GR), además de los ítems 4 y 6, que no se sabe al 
cierto el tipo de DIF que poseen (benigno o adverso al GR), ya que el índice de 
concordancia entre los métodos fue inferior al 75%. 
En este ámbito, es presentada la Tabla 60 con los resultados del test del 
Análisis de Varianza (one-way) para cada uno de los 18 ítems del Test de 
Portugués. 
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Ítems 
GR 
     µ        (σ)           n 
GF 
     µ         (σ)             n 
 
F 
 
p 
1 112,18 (19,84) 6.103 101,12 (21,06) 965 254,97 0,000 
2 111,76 (17,43) 9.884 101,87 (18,12) 1.751 473,66 0,000 
3 106,38 (19,80) 9.856 95,09 (19,75) 2.055 563,16 0,000 
4 107,87 (19,67) 6.917 95,76 (19,69) 1.324 421,04 0,000 
5 108,34 (18,03) 12.104 98,58 (17,78) 2.388 587,69 0,000 
6 110,91 (17,00) 11.593 101,59 (17,28) 2.119 536,12 0,000 
7 108,89 (16,80) 14.207 99,96 (17,06) 2.655 627,87 0,000 
8 105,70 (17,96) 16.572 97,09 (16,89) 3.316 646,90 0,000 
9 107,61 (17,36) 14.839 99,50 (16,69) 2.759 513,46 0,000 
10 108,14 (18,90) 8.086 97,49 (19,23) 1.708 444,43 0,000 
11 110,14 (17,51) 12.341 100,30 (18,56) 2.224 583,89 0,000 
12 105,04 (20,62) 4.424 92,85 (21,49) 898 257,34 0,000 
13 109,32 (18,34) 9.377 99,92 (18,76) 1.550 350,38 0,000 
14 108,41 (21,04) 3.611 96,51 (21,04) 779 204,72 0,000 
15 112,48 (20,69) 6.269 98,27 (21,90) 1.101 433,46 0,000 
16 110,34 (17,52) 11.349 100,46 (18,28) 1.951 523,48 0,000 
17 110,37 (22,32) 2.964 95,19 (21,41) 589 230,20 0,000 
18 106,31 (19,06) 9.250 95,23 (19,11) 1.915 535,49 0,000 
Tabla 60. Comparación entre las puntuaciones medias del GR (alumnos que 
estudiaron toda la enseñanza fundamental y secundaria en escuelas 
particulares) y del GF (alumnos que estudiaron toda la enseñanza 
fundamental y secundaria en escuelas de escuelas públicas). 
 
Como se puede observar en la Tabla 60, los 18 ítems poseen diferencias 
significativas entre los alumnos que estudiaron toda la enseñanza fundamental 
y secundaria en escuelas particulares (GR) y aquellos que estudiaron toda la 
enseñanza fundamental y secundaria en escuelas públicas (GF), ya que los 
valores F así lo indican. En dichos ítems las medias de las puntuaciones de los 
componentes del GR fueron superiores a las medias de las puntuaciones de 
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los componentes del GF. En otras palabras, hay indicios de que los alumnos 
que estudiaron toda la enseñanza fundamental y secundaria en escuelas 
particulares (GR) tienen mayor grado de conocimiento en lengua portuguesa 
que los alumnos que estudiaron toda la enseñanza fundamental y secundaria 
en escuelas públicas (GF). 
En este contexto, la sexta hipótesis de la investigación (H6: µ1 > µ2) 
afirmando que “los alumnos de escuelas particulares (GR) tendrán mejores 
rendimientos que los de escuelas públicas (GF) en los ítems del Test de 
Portugués, es decir, existirán diferencias en el impacto del mencionado test y 
serán favorables a los alumnos de las escuelas particulares (GR)” fue 
corroborada. 
Como conclusión, podemos decir que los resultados no permiten 
establecer ninguna relación entre posibles diferencias en el impacto y la 
presencia del DIF, pues en los 18 ítems analizados existen diferencias en el 
impacto favorables a los alumnos que estudiaron toda la enseñanza 
fundamental y secundaria en escuelas particulares (GR). Así mismo, en los 
ítems 3, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17 y 18 (que poseen DIF benigno al GR) y en 
los ítems 4 y 6 (que no sabemos al cierto el tipo de DIF) también existen 
diferencias entre las puntuaciones medias de los alumnos del GR y del GF. 
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10.3. Análisis del DIF en el Test de 
Matemáticas 
Este apartado presenta los resultados del test empírico para la quinta 
hipótesis de la investigación (H5), que es la siguiente: 
“Considerándose el tipo de escuela de los alumnos, existirán ítems en 
los Tests de Portugués y Matemáticas con DIF favorable a los 
alumnos de escuelas particulares (GR)”. 
Las hipótesis nula y alternativa son expresadas en notación matemática 
de la siguiente forma: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H5: PGRi(θs) > PGFi(θs)   [indica la presencia de DIF benigno al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia (GR) y focal (GF) de acertar al ítem i, dado un cierto 
nivel (s) de la variable latente medida (θ). 
Para la comparación entre el GR y el GF fue necesario volver a estimar 
los parámetros de los ítems y los valores de θ para ambos grupos. Los 
estimadores de máxima verosimilitud para los parámetros de los ítems del Test 
de Matemáticas para el GR fueron obtenidos en la 20ª iteración, con el valor de 
la convergencia = 0,02242 (-2log likelihood = 172.968,58); para el GF fueron 
también obtenidos en la 20ª iteración, con el valor de la convergencia = 
0,06183 (-2log likelihood = 65.618,88). 
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En la Tabla 61 presentamos los parámetros de los ítems para el GR y el 
GF y el ajuste del modelo, a través de los residuos estandarizados (RE). 
GRUPO DE REFERENCIA 
(n = 18.132) 
GRUPO FOCAL 
(n = 4.072) 
 
ÍTEM 
a b c RE a B c RE 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
2,350   
0,720   
1,909   
0,959   
0,640   
1,503   
0,826   
0,405   
0,758   
1,023   
0,747   
0,994   
1,410   
1,023   
1,562   
0,641 
1,024 
2,028 
1,826 
0,400 
2,307 
0,896 
1,628 
2,245 
1,822 
3,141 
3,117 
2,045 
3,170 
2,606 
0,325 
0,100 
0,234 
0,079    
0,288    
0,170    
0,102    
0,099    
0,155 
0,175    
0,165    
0,236    
0,209    
0,274    
  0,311   
0,414 
0,865 
0,535 
2,000 
1,840 
1,047 
1,125 
1,105    
0,676 
0,864 
0,639 
1,655 
1,506 
1,035 
1,320 
1,434 
0,682   
0,557   
1,399   
1,325   
1,795   
1,167   
0,652   
2,144    
1,242    
0,991   
1,663   
1,859   
2,037   
1,783    
0,564 
1,947 
3,295 
2,032 
1,944 
2,839 
2,100 
2,871 
2,553 
2,566   
3,700 
3,093 
2,551 
2,774 
3,186 
0,124    
0,076 
0,176    
0,099    
0,429    
0,168    
0,166    
0,210    
0,176    
0,143    
0,205    
0,235    
0,207    
0,256    
0,335    
0,330 
1,240 
2,647 
0,245 
0,856 
0,564 
0,432 
0,783 
1,286 
0,872 
1,283 
0,750 
0,761 
1,036 
1,059 
Tabla 61. Parámetros de los 15 ítems del Test de Matemáticas para el GR 
(alumnos de escuelas particulares) y el GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Observamos que el modelo logístico de tres parámetros se ha ajustado 
muy adecuadamente a los datos, exceptuándose los ítems 3 y 4 que 
obtuvieron, respectivamente, RE = 2,647 en el GF y RE = 2,0 en el GR, todos 
los demás ítems obtuvieron RE < 2,0. Realizado este pequeño comentario, 
podemos ahora verificar la presencia o no del DIF en dichos ítems a través del 
empleo de los cuatro métodos escogidos. 
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10.3.1. Cálculo del Área Entre las CCI’s 
El Cuadro 11 presenta los valores del área (A) comprendida entre las 
CCI's de los 15 ítems de la Prueba de Matemáticas. 
Ítem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
Área 0,09 0,84 1,22 0,30 1,19 0,46 1,07 1,16 0,61 0,63 0,48 0,26 0,40 0,39 1,15
Cuadro 11. Valores del área (A) entre las dos CCI’s de los 15 ítems del Test de 
Matemáticas obtenidos por la comparación entre el GR (alumnos de escuelas 
particulares) y el GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Verificamos que tan sólo el ítem 1 posee A ≤ 0,10 lo que puede indicar 
ausencia de DIF; seis ítems (4, 6, 11, 12, 13 y 14) poseen pequeñas 
diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen 0,10 < A ≤ 0,50 lo que puede 
indicar DIF despreciable o irrelevante; otros tres ítems (2, 9 y 10) poseen 
moderadas diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen 0,50 < A ≤ 1,00 lo que 
puede indicar DIF moderado; los últimos cinco ítems (3, 5, 7, 8 y 15) poseen 
elevadas diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen A > 1,00 lo que puede 
indicar DIF severo. 
 
10.3.2. Comparación de la Dificultad de los 
Ítems (Parámetro b) 
Los estimadores de máxima verosimilitud para el parámetro b de los 
ítems del Test de Matemáticas, para ambos grupos, fueron obtenidos en la 12ª 
iteración, con el valor de la convergencia  = 0,00125  (-2log likelihood = 
171.700,36) y los valores del parámetro b ya puestos en una misma escala de 
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medida. La Tabla 62 presenta los valores de Z y sus respectivas probabilidades 
de que se deban al azar (p). 
 
ÍTEMS 
PARÁMETRO b 
     GR             GF 
 
GF-GR 
ERROR 
TÍPICO  
 
Z 
 
p 
1 0,673 1,269 0,596 0,163 3,66 0,05 
2 2,912 4,476 1,564 0,196 7,98 0,05 
3 4,179 3,954 -0,225 0,188 -1,20 n. s. 
4 5,740 5,494 -0,245 0,223 -1,10 n. s. 
5 -0,232 0,350 0,581 0,160 3,63 0,05 
6 5,262 4,585 -0,676 0,202 -3,35 0,05 
7 2,891 4,163 1,271 0,191 6,65 0,05 
8 2,836 3,144 0,308 0,176 1,75 n. s. 
9 4,590 4,685 0,095 0,202 0,47 n. s. 
10 4,258 4,975 0,717 0,207 3,46 0,05 
11 5,387 3,993 -1,394 0,193 -7,22 0,05 
12 4,213 3,459 -0,754 0,182 -4,14 0,05 
13 4,324 4,092 -0,232 0,192 -1,21 n. s. 
14 3,642 3,195 -0,446 0,178 -2,51 0,05 
15 3,122 1,962 -1,160 0,166 -6,99 0,05 
Tabla 62. Valores Z para los 15 ítems del Test de Matemáticas obtenidos por 
la comparación entre el GR (alumnos de escuelas particulares) y el GF 
(alumnos de escuelas públicas). 
 
 
Según los datos presentes en la Tabla 62, observamos que siete ítems 
(1, 2, 5, 7, 8, 9 y 10) fueron más fáciles para el GR, ya que los valores del 
parámetro b fueron inferiores a los obtenidos por el GF. Además, existen 10 
ítems (66,7%) con diferencias significativas entre sus parámetros b, ya que los 
respectivos valores Z fueron significativos a un nivel de confianza de 95%, lo 
que supone la presencia de DIF en dichos ítems. De estos 10 casos de DIF, 
hay cinco ítems (1, 2, 5, 7 y 10) que favorecen al GR, mientras los demás (6, 
11, 12, 14 y 15) favorecen al GF. Dichos ítems fueron clasificados en dos 
categorías, según la magnitud del DIF: 
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 DIF severo: los ítems 1, 2, 5, 6, 7, 10, 11, 12 y 15, cuyos valores Z 
están en el rango -2,58 > Z > 2,58; 
 DIF moderado: apenas el ítem 14, pues su valor Z está en el rango    
-2,58 < Z < -1,96 o 1,96 < Z < 2,58. 
 
10.3.3. Método Estandarizado 
En la Tabla 63 presentamos los valores del índice STD p-DIF obtenidos 
para los 15 ítems del Test de Matemáticas y el tipo de DIF. 
ÍTEM STD p-DIF TIPO DE DIF 
1 -0,33 Severo 
2 -0,12 Severo 
3 -0,23 Severo 
4 -0,23 Severo 
5 -0,37 Severo 
6 -0,15 Severo 
7 -0,16 Severo 
8 -0,17 Severo 
9 -0,22 Severo 
10 -0,11 Severo 
11 -0,19 Severo 
12 -0,12 Severo 
13 -0,15 Severo 
14 -0,16 Severo 
15 -0,18 Severo 
Tabla 63. Valores del índice STD p-DIF para los 15 ítems del Test de 
Matemáticas obtenidos por la comparación entre el GR (alumnos de 
escuelas particulares) y el GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
 
De acuerdo con los valores obtenidos para el índice STD p-DIF, 
presentados en la Tabla 63, todos los 15 ítems del Test de Matemáticas 
poseen DIF severo. Además, dichos ítems poseen DIF benigno al GR (alumnos 
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que han estudiado toda la enseñanza fundamental y secundaria en centros 
particulares), pues los valores negativos del mencionado índice así lo indican. 
 
10.3.4. Método de Mantel-Haenszel 
La Tabla 64 presenta los valores del coeficiente αMH, de la prueba de 
contraste (el χ2MH), las probabilidades de que se deban al azar (p) y las 
clasificaciones para el DIF en los 15 ítems del Test de Matemáticas. 
ÍTEMS αMH ∆MH χ2MH p TIPO DE DIF 
1 0,93 0,17 3,05 n.s. Irrelevante 
2 1,19 -0,41 10,76 0,05 Moderado 
3 0,73 0,74 53,17 0,05 Moderado 
4 0,67 0,94 80,91 0,05 Moderado 
5 0,85 0,38 19,11 0,05 Moderado 
6 1,01 -0,02 0,02 n.s. Irrelevante 
7 1,06 -0,14 2,00 n.s. Irrelevante 
8 0,79 0,55 22,63 0,05 Moderado 
9 0,89 0,27 7,36 0,05 Moderado 
10 1,43 -0,84 64,38 0,05 Moderado 
11 1,31 -0,63 49,71 0,05 Moderado 
12 1,17 -0,37 11,01 0,05 Moderado 
13 1,17 -0,37 13,46 0,05 Moderado 
14 1,10 -0,22 4,44 0,05 Moderado 
15 1,11 -0,25 6,68 0,05 Moderado 
Tabla 64. Valores αMH para los 15 ítems del Test de Matemáticas obtenidos 
por la comparación entre el GR (alumnos de escuelas particulares) y el GF 
(alumnos de escuelas públicas). 
 
 
 
Los valores obtenidos para el coeficiente αMH y para la prueba de 
contraste (χ2MH), presentados en la Tabla 64, demuestran que tan sólo los 
ítems 1, 6 y 7 poseen DIF irrelevante; en los demás 12 ítems el DIF es 
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moderado, entre los cuales hay siete ítems con DIF benigno al GR (2, 10, 11, 
12, 13, 14 y 15), ya que los valores negativos del coeficiente ∆MH así lo 
indican, mientras los demás cinco ítems tienen DIF adverso al GR (3, 4, 5, 8 y 
9), pues poseen valores positivos para el coeficiente ∆MH. 
 
10.3.5. Conclusiones Preliminares del Análisis 
del DIF en el Test de Matemáticas 
En el Cuadro 12 son comparados los resultados obtenidos por los cuatro 
métodos utilizados en la detección del DIF, en cuanto al índice de concordancia 
(IC) en el diagnóstico del ítem (posee o no DIF). 
RESULTADOS SEGÚN EL MÉTODO 
UTILIZADO EN EL ESTUDIO DEL DIF 
 
ÍTEMS                  COMPARACIÓN        
ÁREA               DE  b              STD P-DIF      MH D-DIF 
I.C. EN LA 
PRESENCIA O NO 
DE DIF (en %) 
SI                 NO 
1 n n B n B n 50 50 
2 n n B n B n B 100 -- 
3 n n n B n A 75 25 
4 n n n B n A 50 50 
5 n n B n B n A 100 -- 
6 n n A n B n 50 50 
7 n n B n B n 75 25 
8 n n n B n A 75 25 
9 n n n B n A 75 25 
10 n n B n B n B 100 -- 
11 n n A n B n B 75 25 
12 n n A n B n B 75 25 
13 n n n B n B 50 50 
14 n n A n B n B 75 25 
15 n n A n B n B 100 -- 
Leyenda: n = DIF despreciable o irrelevante; n = DIF moderado; n = DIF severo. 
B = DIF benigno al GR; A = DIF adverso al GR. 
 
Cuadro 12. Índice de concordancia (IC) entre los cuatro métodos en el 
diagnóstico del DIF en los 15 ítems del Test de Matemáticas 
considerándose el tipo de escuela de los alumnos. 
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Para la toma de decisiones sobre los ítems con o sin DIF adoptamos el 
siguiente criterio: solamente serían considerados ítems con o sin DIF aquellos 
que hubieran obtenido índices de concordancia de un 75% en su diagnóstico. 
En los casos dudosos, es decir, entre los ítems que obtuvieron índices de 
concordancia (IC) en el diagnóstico del DIF inferiores a 75% fueron analizadas 
sus respectivas magnitudes. En el caso de que el DIF sea severo se aconseja 
la no utilización del ítem; en el caso de sea moderado se aconseja la revisión 
de su contenido por expertos. 
Utilizándose los mencionados criterios para las interpretaciones de los 
datos del Cuadro 12, obtuvimos los siguientes resultados: 
 Ítems con DIF: los ítems 2, 3, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14 y 15 (el 73,3% 
del total de ítems) fueron considerados como poseyendo DIF, ya que 
sus respectivos IC ≥ 75%, siendo que los cuatro métodos han 
coincidido en un 100% en el diagnóstico de la presencia de DIF en 
los ítems 2, 5, 10 y 15 (36,4% del total de ítems con DIF). Los ítems 9 
y 14 poseen DIF moderado (IC ≥ 67% entre los tres métodos que lo 
detectaron), mientras los ítems 3, 5, 7, 8, 11, 12 y 15 poseen DIF 
severo (IC ≥ 67% entre los tres métodos que lo detectaron). En los 
ítems 2 y 10 no hubo concordancia entre los métodos en el 
diagnóstico de este aspecto (IC = 50%). Ahora bien, los ítems 2, 5, 7, 
10, 11, 12, 14 y 15 (72,7% del total de ítems con DIF) poseen DIF 
benigno al GR, ya que el IC ≥ 67% entre los métodos usados en el 
diagnostico de este aspecto (comparación del parámetro b, 
estandarizado y Mantel-Haenszel), mientras en los ítems 3, 8 y 9 
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(27,3% del total de ítems con DIF) no hubo concordancia entre los 
métodos en el diagnóstico de este aspecto  (IC < 67%); 
 Casos dudosos: los restantes ítems (1, 4, 6 y 13), que representan el 
26,7% del total, obtuvieron IC = 50%, es decir, para la mitad de los 
métodos utilizados estos ítems no poseen DIF, mientras para la otra 
mitad poseen DIF. En estos casos, es muy aconsejable que sufran 
revisiones por expertos en el área y, mientras eso, no sean utilizados 
en pruebas destinadas a procesos de evaluación del aprendizaje en 
matemáticas. 
Es interesante resaltar que el Método Estandarizado fue el que más 
casos de DIF detectó: los 15 ítems del Test de Matemáticas fueron 
diagnosticados como poseyendo DIF severo y benigno al GR. En segundo 
lugar vino el Método Mantel-Haenszel con 12 casos de DIF diagnosticados 
como moderados, lo que corresponde al 80% del total de ítems estudiados. El 
Método de la Comparación del Parámetro b detectó la presencia de DIF en 10 
ítems, lo que corresponde al 66,6% del total de ítems estudiados. Finalmente, 
el Método del Cálculo del Área entre las CCI’s detectó ocho casos de DIF, lo 
que corresponde al 53,3% del total de ítems estudiados. En el próximo 
apartado se procede al análisis cualitativo de estos ítems diagnosticados como 
poseyendo DIF. 
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10.3.5.1. Análisis Cualitativo de los Ítems del 
Test de Matemáticas que Poseen DIF 
Debido al hecho de que en los ítems 3, 8 y 9 no hubo concordancia entre 
los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF, el análisis cualitativo de dichos 
ítems puede parecer una tarea completamente inútil, ya que no está claro si 
poseen DIF adverso o benigno al GR (alumnos de escuelas particulares), es 
decir, no se sabe el grupo demográfico al cual favorecen. Así mismo, 
realizamos el análisis cualitativo de los mencionados ítems, juntamente con los 
ítems 2, 5, 7, 10, 11, 12, 14 y 15, que fueron diagnosticados como poseyendo 
DIF benigno al GR. Dicho eso, presentamos el ítem 2. 
2. José e João possuem uma empresa cujo capital é de R$ 150.000,00. José tem 40% 
de participação na sociedade e deseja aumentar a sua participação para 55%. Se 
João não alterar o valor, em reais, de sua participação, o valor que José deve 
empregar na empresa é: 
 
A)  R$ 110.000,00 
B)  R$ 170.000,00 
C)  R$  82.500,00 
D)  R$  90.000,00 
E)  R$  50.000,00 
 
 
Se trata de un ítem que evalúa el conocimiento de los alumnos en el 
cálculo de porcentaje y regla de tres simple, es decir, conocimientos utilizados 
en las actividades cotidianas. Además, es un ítem que utiliza en su enunciado 
un pequeño texto, es decir, evalúa, aunque de forma indirecta, un factor 
secundario al aprendizaje de matemáticas que es la capacidad de comprensión 
de un mensaje escrito con signos verbales (las palabras). 
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Ahora bien, es interesante que observemos algunos resultados del 
análisis de los distractores del ítem estudiado. Por ejemplo, todos poseen 
adecuados índices de discriminación (PBDC ≤ -0,20). No obstante, en el 
distractor A los porcentajes de elección de los Grupos 3 (14%), 4 (19,9%), y 5 
(14,8%) fueron superiores al del Grupo 1 (12,8%), lo que podría suponer la 
existencia de DAF. También en el distractor C el porcentaje de elección de los 
Grupos 2 (58,2%) y 3 (55,4%) fueron superiores al del 1 (55%), lo que puede 
indicar la presencia de DAF. 
Con los indicios de DAF en los distractores A y C, y la utilización de un 
pequeño texto para contextualizar el problema, lo que implica en añadir un 
factor secundario (capacidad de comprensión de textos) a la evaluación del 
factor principal (aprendizaje de matemáticas), es posible afirmar que ambos 
aspectos pueden tener favorecido la presencia del DIF benigno al GR (alumnos 
de escuelas particulares) en el ítem 3. 
Presentamos a continuación el ítem 3, uno de los cuales no sabemos al 
cierto si posee DIF benigno o adverso al GR. 
3. Sejam x e y números reais tais que: 
(1 / 4) < x < (1 / 3);    (2 / 3) < y < (3 / 4)    e    A = 3x – 2y. 
 
Então é correto afirmar que: 
A)    (4 / 3) < A < (5 / 2) 
B)    (3 / 4) < A < 1 
C)  - (4 / 3) < A < - (3 / 4) 
D)  - (3 / 4) < A < - (1 / 3) 
E)  - (1 / 3) < A < 0 
 
Se trata de un ítem que tiene como objetivo evaluar el conocimiento de 
los candidatos en las propiedades de los números reales. En este caso 
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concreto, no existe, por lo menos explícitamente, elementos en el enunciado 
del ítem o en sus distractores que puedan explicar la existencia del DIF. 
Además, hay que resaltar que el análisis de las alternativas demostró que 
todos poseen adecuados índices de discriminación (PBDC ≤ -0,20). No 
obstante, en el distractor C los porcentajes de elección de los Grupos 1 
(18,1%), 2 (16,9%) y 3 (18,2%) son muy similares; en el distractor E los 
porcentajes de los Grupos 1 (12,1%), 2 (12,7%) y 3 (11,2%) también fueron 
muy similares. Estos datos pueden indicar, en ambos distractores, la presencia 
de DAF. 
En síntesis, los datos sobre el comportamiento de los distractores C y E 
del ítem 3, además de las posibles diferencias en las experiencias educativas 
de ambos grupos, son factores que pueden explicar la presencia del DIF en el 
mencionado ítem. 
A continuación presentamos el ítem 5, que posee DIF benigno al GR. 
5. Considere a matriz   A =    x    0    1 
                                               a    1    a 
                                               0    x    1 
 
O valor de a para o qual a equação det A = 1 possui exatamente uma raiz real é: 
A)  5 
B)  4 
C)  3 
D)  2 
E)  1 
 
 
El ítem evalúa el conocimiento de los alumnos en el cálculo del 
determinante de matrices y en ecuaciones del segundo grado. Como no existen 
elementos en el enunciado del ítem o en sus distractores que puedan explicar 
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la existencia del DIF, volveremos a observar los resultados de los análisis de 
las alternativas. El análisis de los porcentajes de elección de las alternativas 
apuntan que los grupos de mayor nivel θ poseen menores valores, mientras los 
grupos de menor nivel θ poseen mayores valores de elección. También hay 
que destacar que todos los distractores obtuvieron adecuados valores para sus 
índices de discriminación (PBDC ≤ -0,20). En este ámbito sólo se puede explicar 
el DIF benigno al GR (alumnos de escuelas particulares) por las posibles 
diferencias en las experiencias educativas de ambos grupos. 
A continuación presentamos el ítem 7, otro con DIF benigno al GR. 
7. Se log7 875 = a, então, log35 245 é igual a: 
 
A)  (a + 2) / (a + 7) 
B)  (a + 2) / (a + 5) 
C)  (a + 5) / (a + 2) 
D)  (a + 7) / (a + 2) 
E)  (a + 5) / (a + 7) 
 
 
El ítem evalúa el conocimiento de los alumnos en el cálculo logarítmico 
(cambio de base y propiedades de los logaritmos), fracciones y factoración de 
números enteros. Se puede percibir que no existen en el enunciado ni en los 
distractores elementos que puedan explicar la existencia del DIF. Así, 
volveremos a interpretar los resultados de los análisis de los distractores. 
Por ejemplo, los porcentajes de elección del Grupo 2 en los distractores 
A y B (16,5% y 20,7%, respectivamente) fueron menores que los del Grupo 4 
(17,3% y 23,3%, respectivamente) y muy similar al porcentaje del Grupo 3 
(15,7%) en el distractor A. También en los distractores D y E los porcentajes de 
elección del Grupo 1 (15,9% y 19,9%, respectivamente) fue inferior a los del 
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Grupo 2 (19,8% y 21,8%, respectivamente) y muy similares a los porcentajes 
del Grupo 3 (15,8% y 20,8%, respectivamente). Estos datos pueden indicar la 
presencia de DAF. No obstante, todos los distractores obtuvieron adecuados 
valores para sus índices de discriminación (PBDC ≤ -0,20). 
En este ámbito, los datos sobre el comportamiento de los distractores A, 
B, D y E del ítem 7, además de las diferencias en las experiencias educativas 
entre ambos grupos, son factores que pueden explicar muy bien la presencia 
del DIF benigno en el mencionado ítem. 
A continuación presentamos el ítem 8, uno de los cuales no estamos 
seguro si posee DIF benigno o adverso al GR. 
8. Oito pessoas, sendo 5 homens e 3 mulheres, serão organizados em uma fila. A 
probabilidade das pessoas do mesmo sexo ficarem juntas é: 
 
A)  1 / 28 
B)  1 / 18 
C)  3 / 28 
D)  5 / 18 
E)  1 / 38 
 
El ítem estudiado evalúa los conocimientos de los alumnos en análisis 
combinatoria y probabilidad. Cómo no hay elementos en el enunciado ni en las 
alternativas que puedan favorecer a uno u otro grupo, volveremos a comentar 
algunas características de los distractores. Cabe destacar que en las 
alternativas C y D los porcentajes de elección del Grupo 1 (22,2% y 18,8%) son 
inferiores a los del Grupo 2 (22,6% y 22,8%) y 3 (23,4% y 19,8%), lo que puede 
indicar la presencia de DAF en ambos distractores; en la alternativa E el 
porcentaje de elección del Grupo 1 (7,6%) es muy similar al de los Grupos 2 
(8,3%), 3 (8,1%) y 4 (8,5%), lo que también es indicativo de la presencia de 
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DAF. No obstante a estos datos, todos los distractores poseen adecuados 
índices de discriminación (PBDC ≤ -0,20). 
Presentamos ahora el ítem 9, el tercer caso en el cual no sabemos al 
cierto, si posee DIF benigno o adverso al GR. 
 
 
 
El ítem evalúa el conocimiento de los alumnos en geometría plana (área, 
circunferencia y congruencia de triángulos). Se puede observar que en el 
enunciado son utilizados términos como “semicírculo”, “reta” y “tangente”, lo 
que supone el conocimiento de sus respectivas definiciones. Como en los 
demás casos, es interesante volver a analizar los distractores del ítem 9. 
En las alternativas C y E observamos que cuanto menor el nivel θ del 
grupo mayor el porcentaje de elección de las mismas; la diferencia entre los 
porcentajes de elección del Grupo 1 y el 6 fue apenas 8,12% en el distractor E; 
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en los distractores A y B los porcentajes de elección de los Grupos 4 (11,5% y 
16,7% respectivamente), 5 (12,6% y 18,7% respectivamente) y 6 (10,9% y 
14,2% respectivamente) fueron muy elevados; todos estos datos pueden 
indicar la presencia de DAF en estos distractores. No obstante, todos los 
distractores obtuvieron adecuados valores para sus índices de discriminación 
(PBDC ≤ -0,20). 
En este ámbito, los datos sobre los distractores A, B, C y E, además de 
posibles diferencias en las experiencias educativas entre ambos grupos, son 
factores que pueden explicar muy bien la presencia del DIF en el ítem 9. 
Presentamos abajo el ítem 10, otro que posee DIF benigno al GR. 
10. Seja (1 + x + x2)10 = A0 + A1x + A2 x2 + ... + A20 x20. Assinale a alternativa na qual 
consta o valor de A1 + A3 + A5 ... + A19. 
 
A)  39 + 38 + 37 + ... + 3 + 1 
B)  0 
C)  310 
D)  39 - 38 + 37 - 36 + ... + 3 - 1 
E)  1 
 
El ítem evalúa el conocimiento de los alumnos en factorización y 
polinomios. Es importante destacar, inicialmente, que el enunciado del ítem no 
emplea términos tales que puedan, por si solos, explicar la presencia de DIF. 
Sin embargo, es interesante volver a analizar los distractores del ítem 
estudiado. Por ejemplo, en las alternativas B, C y E observamos que, cuanto 
menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección. Además, en los 
distractores C y E los porcentajes de elección de los Grupos 2 (18,1% y 25,4%) 
y 3 (20,1% y 23,1%) son muy similares al del Grupo 1 (19% y 23,7%). 
Finalmente, cabe destacar que, el valor del índice PBDC para el distractor D 
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(PBDC = -0,13) indica que el mismo no posee adecuado poder de 
discriminación; los demás distractores poseen valores aceptables para el índice 
PBDC, es decir, tienen PBDC ≤ -0,20. 
Con base en los datos presentados, se puede afirmar que los problemas 
en los porcentajes de elección detectados en los distractores B, C y E, además 
de la inexistencia de poder de discriminación en la alternativa D son factores lo 
suficientemente complejos para explicar la presencia del DIF benigno al GR 
(alumnos de escuelas particulares). 
El ítem 11, uno de los que poseen DIF benigno al GR, es presentado a 
continuación. 
11. Um poliedro convexo de nove vértices possui quatro ángulos triédricos e 
cinco ángulos tetraédricos. Então, o número de faces deste poliedro é: 
 
A)  12 
B)  11 
C)  10 
D)  9 
E)  8 
 
El ítem en foco evalúa los conocimientos de los alumnos en las áreas de 
Geometría Espacial y exige el conocimiento de la fórmula de Euler para la 
resolución de la cuestión. Cabe destacar, inicialmente, que el enunciado del 
ítem emplea términos tales como “poliedro convexo”, “ángulos triédricos” y 
“ángulos tetraédricos”, que exigen la abstracción de sus respectivos conceptos. 
Puede ser que la exigencia de este factor secundario en la resolución de la 
cuestión explique el DIF benigno al GR. 
No obstante, ninguno de los distractores posee índice de discriminación 
aceptables, o sea, ninguno de ellos consigue distinguir los sujetos que les 
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eligen en términos del nivel que poseen en θ. De hecho, en la elección de la 
alternativa correcta (la D), el Grupo 2 tuvo mayor porcentaje (34,6%) que los 
Grupos 3 (31,8%) y 4 (32,2%); en el distractor B los Grupos 4 (21,9%) y 5 
(23,2%) obtuvieron mayores porcentajes de elección que los Grupos 1 (19,9%), 
2 (15,2%) y 3 (17,1%); en la alternativa E los porcentajes de elección de los 
Grupos 1 (11,9%), 2 (13,8%), 3 (12,7%) y 4 (13,4%) fueron muy similares. 
Todas esas informaciones, obtenidas a través del índice de discriminación y del 
porcentaje de elección de los distractores, ya parecían indicar la presencia de 
DAF y, por lo tanto, también del DIF en el ítem 11. 
En otras palabras, la presencia de los términos destacados en el 
enunciado del ítem, la inexistencia de poder de discriminación entre los 
distractores y, finalmente, los problemas en los porcentajes de elección 
observados en las alternativas B, E y D son factores lo suficientemente 
complejos para incrementar la probabilidad de que el ítem 11 presente DIF 
benigno al GR (alumnos de escuelas particulares). 
El ítem 12, otro de los ítems que poseen DIF benigno al GR, es 
presentado a continuación. 
12. Seja r a reta tangente à circunferencia x2 + y2 = 2 no ponto (a, b). Se a área do 
triângulo limitado por r  e pelos eixos coordenados é igual a 2 u.a. e se  a  e  b  são 
positivos, o valor de a + b é: 
 
A)  22  
B)  1 
C)  2  
D)  3 
E)  2 
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El ítem 12 evalúa los conocimientos de los alumnos en Geometría 
Analítica (circunferencia y ecuación de la recta) y exige el cálculo del área y 
determinante. Cabe destacar, inicialmente, que el enunciado emplea términos 
tales como “reta tangente” y “eixos coordenados”, que exigen la abstracción de 
sus respectivos conceptos; también emplea la sigla de unidad de medida de 
área (u.a.), sin su explicación. Puede ser que la exigencia de estos factores en 
la resolución de la cuestión explique el DIF benigno al GR. Sin embargo, por 
cuestiones prácticas es interesante volver a analizar los distractores. 
En la elección de la alternativa correcta (la E), el Grupo 2 (34,6%) tuvo 
mayor porcentaje que el Grupo 3 (18,4%); en la alternativa A los Grupos 3 
(25,6%) y 4 (28,2%) obtuvieron mayores porcentajes de elección que el Grupo 
2 (25,2%); en el distractor B casi no hay diferencia entre los porcentajes de 
elección del Grupo 3 (16,9%) y 4 (16,8%); en la alternativa C el Grupo 3 tuvo el 
mayor porcentaje de elección (23,1%), por encima de los Grupos 1 y 2 (ambos 
obtuvieron el 19,3%); en la alternativa D los porcentajes de elección de los 
Grupos 3 (16,7%) y 4 (16%) son muy similares, además  el Grupo 2 tuvo el 
mayor porcentaje de elección (18,1%), por encima del Grupo 1 (14,9%). No 
obstante, todos los distractores obtuvieron adecuados valores para sus índices 
de discriminación (PBDC ≤ -0,20). 
En este contexto, es posible inferir que la presencia de los términos 
destacados en el enunciado del ítem y los problemas en los porcentajes de 
elección de las alternativas A, B, C y D, además de la E (la opción correcta), 
sean factores lo suficientemente complejos para incrementar la probabilidad de 
que el ítem 12 presente DIF benigno al GR (alumnos de escuelas particulares). 
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A continuación presentamos el ítem 14, otro de los que poseen DIF 
benigno al GR. 
14. Se    2563
0
=⎟⎟⎠
⎞⎜⎜⎝
⎛∑
=
p
m
p p
m
    o   valor   de   m   é: 
 
A)  2 
B)  4 
C)  6 
D)  8 
E)  10 
 
 
El ítem 14 evalúa los conocimientos de los alumnos sobre el Binomio de 
Newton. El enunciado y los distractores no emplean términos que puedan 
justificar la presencia del DIF en el mencionado ítem. Así, es interesante volver 
a comentar los resultados de los análisis de los distractores. 
En la alternativa A los porcentajes de los grupos 2 (14,6%), 3 (13,5%) y 
4 (12,5%) fueron muy similares; también en la opción B (la correcta) los Grupos 
3 (22,1%), 2 (21%) y 1 (22,3%) obtuvieron porcentajes de elección muy 
similares; en el distractor C el porcentaje de elección del Grupo 1 (23,9%) fue 
muy similar al del Grupo 2 (23,5%), pero inferior al del Grupo 4 (32,3%); en la 
alternativa D el Grupo 1 tuvo proporción de elección (27,2%) inferior al de los 
Grupos 2 (33,4%), 3 (33,4%) y 4 (32,3%); en el distractor E la diferencia en la 
proporción de elección entre los grupos de mayor y menor nivel θ (Grupos 1 y 
6) fue de tan sólo el 7,2%. Todos esos datos pueden indicar la presencia de 
DAF en las alternativas del ítem 14. No obstante, los distractores de dicho   
ítem   poseen  adecuados  índices  de  discriminación   (PBDC ≤ -0,20), en otras 
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palabras, consiguen distinguir a los sujetos que les eligen en términos del nivel 
o magnitud que poseen en θ. 
Así, es posible inferir que los problemas observados en los porcentajes 
de elección de todas las alternativas, incluso en la opción correcta (la B) es un 
factor lo suficientemente complejo para incrementar la probabilidad de que el 
ítem 14 presente DIF benigno al GR (alumnos de escuelas particulares). 
Finalmente, presentamos abajo el ítem 15, otro de los que poseen DIF 
benigno al GR. 
15.    Sejam  a,  b,  c  e  d     números    reais    com     a ≠ b    e    c ≠ d.     Suponha     
que f: [a, b] → [c, d] é uma função estritamente crescente [isto é, x1< x2 ⇔ f(x1) < f(x2)] 
e sobrejetiva. Então, podemos afirmar corretamente que: 
 
A)  ⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛ +=⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛ +
22
dcbaf  
B)  f(a) = c   e   f(b) = d 
C)  f(a) + f(b)  ∈  [c, d] 
D)  f(b) - f(a)  ∈  [c, d] 
E)  ⏐ f(a) ⏐  <  ⏐ f(a)⏐ 
 
 
El ítem 15 evalúa los conocimientos de los alumnos sobre funciones. El 
enunciado y los distractores emplean términos que exigen la abstracción de 
sus respectivas definiciones, tales como “função estritamente crescente” y 
“função sobrejetiva”. Además, la alternativa A nos llama la atención por ser muy 
distinta a los demás distractores. Mencionado estos aspectos, es muy 
importante volver a contemplar los resultados del análisis de los distractores. 
El distractor C es el único que posee adecuado índice de discriminación 
(PBDC = -0,37). No obstante, su proporción de elección por los individuos del 
Grupo 1 (22,7%) es inferior al de los Grupos 2 (23,2%) y 3 (26,5%). Ya en los 
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distractores A, D y E las diferencias en el porcentaje de elección entre los 
grupos de mayor y menor nivel θ (Grupo 1 y 6, respectivamente) fueron tan 
sólo el 8,4%, 5,4% y 2,7%, respectivamente, lo que puede indicar la presencia 
de DAF en dichas alternativas. 
En este ámbito, es posible inferir que los problemas observados en los 
porcentajes de elección de las alternativas A, D y E, además de sus 
inadecuados índices de discriminación, sean factores lo suficientemente 
complejo para explicar la presencia del DIF benigno al GR (alumnos de 
escuelas particulares) en el ítem 15. 
Ahora bien, la hipótesis alternativa [H5:PGRi(θs) > PGFi(θs)] afirmando que, 
considerándose el tipo de escuela de los alumnos, existirán en el Test de 
Matemáticas ítems con DIF favorable a los alumnos de escuelas particulares 
(GR), fue corroborada para los ítems 2, 5, 7, 10, 11, 12, 14 y 15. 
Como conclusión, debemos decir que el tipo de DIF presente en los 
ítems 3, 8 y 9 (benigno o adverso al GR) no pudo ser diagnosticado por los 
métodos empleados, ya que la concordancia entre ellos fue inferior al criterio 
establecido de 75%. En estos tres casos, solamente podremos saber el tipo de 
DIF a través del análisis gráfico de las CCI’s, tarea que será llevada a cabo en 
el Capítulo 12.  
 
10.3.6. Estudio del Impacto en los 15 Ítems 
del Test de Matemáticas 
En ocasiones anteriores mencionamos que el estudio del impacto en 
cada uno de los 15 ítems de la Prueba de Matemáticas es muy importante para 
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que podamos identificar y comprender las posibles diferencias entre las 
puntuaciones medidas de los alumnos de escuelas públicas y particulares. 
Además, podremos saber si hay alguna relación entre posibles diferencias en 
el impacto y la presencia de DIF en los ítems 2, 5, 7, 10, 11, 12, 14 y 15 (que 
poseen DIF benigno al GR) y en los ítems 3, 8 y 9 (que no sabemos al cierto si 
poseen DIF benigno o adverso al GR, debido al bajo índice de concordancia 
entre los métodos). 
Así, presentamos la Tabla 65 con los resultados del test del Análisis de 
Varianza (one-way) para cada uno de los 15 ítems del Test de Matemáticas. 
 
Ítems 
GR 
     µ        (σ)            n 
GF 
      µ         (σ)             n 
 
F 
 
p 
1 101,01 (20,43) 9.349 101,68 (21,22) 1.661 1,51 n.s. 
2 101,26 (20,44) 3.302 102,05 (21,18) 593 0,74 n.s. 
3 100,79 (20,32) 6.321 101,42 (20,24) 879 0,75 n.s. 
4 101,09 (20,59) 6.279 100,75 (21,19) 828 0,19 n.s. 
5 100,95 (20,32) 10.540 101,70 (21,23) 1.899 2,15 0,000 
6 100,43 (19,95) 4.273 102,49 (22,58) 753 6,55 0,011 
7 100,65 (20,38) 4.671 100,45 (20,14) 917 0,75 n.s. 
8 101,10 (20,36) 4.649 102,11 (21,39) 672 1,44 n.s. 
9 100,47 (20,20) 6.204 100,92 (21,14) 1.060 0,44 n.s. 
10 101,54 (20,36) 3.568 101,08 (21,33) 859 0,35 n.s. 
11 100,82 (20,28) 5.912 100,90 (21,51) 1.376 0,02 n.s. 
12 100,73 (20,43) 3.547 101,97 (21,07) 710 2,14 n.s. 
13 101,07 (20,64) 4.635 101,79 (21,43) 973 0,96 n.s. 
14 101,03 (20,27) 4.661 101,24 (20,99) 887 0,08 n.s. 
15 101,66 (20,46) 5.264 101,61 (20,93) 1.063 0,01 n.s. 
Tabla 65. Comparación entre las puntuaciones medias del GR (alumnos que 
estudiaron toda la enseñanza fundamental y secundaria en escuelas 
particulares) y del GF (alumnos que estudiaron toda la enseñanza 
fundamental y secundaria en escuelas de escuelas públicas). 
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Como podemos observar en la Tabla 65, adoptándose p = 0,05, tan sólo 
los ítems 5 y 6 poseen diferencias significativas entre las puntuaciones medias 
del GR (alumnos que estudiaron toda la enseñanza fundamental y secundaria 
en escuelas particulares) y el GR (alumnos que estudiaron toda la enseñanza 
fundamental y secundaria en escuelas públicas), ya que los valores F así lo 
indican; en los demás 12 ítems no hay cualquier diferencia entre las 
puntuaciones medias de ambos grupos. En los dos únicos casos de diferencias 
significativas en las puntuaciones medias del GR y GF (ítems 5 y 6) las medias 
de las puntuaciones de los componentes del GF fueron superiores a las medias 
de las puntuaciones de los componentes del GR, o sea, considerándose los 
alumnos que lograron acertar a los ítems 5 y 6 del Test de Matemáticas, hay 
indicios de que los alumnos del GF tienen mayor grado de conocimiento en los 
contenidos de matrices, determinantes y ecuaciones del 2º grado (ítem 5) y 
sistemas de ecuaciones, factorización y ecuación modular (ítem 6) que los 
alumnos del GR. 
Hay una posible explicación para las diferencias en el impacto 
detectadas en los ítems 5 y 6, que fueron favorable a los alumnos de escuelas 
públicas en ambos casos. Existe un buen número de alumnos de escuelas 
públicas que estudiaron en un colegio que les proporciona una buena 
formación profesional, que se llama Escola Técnica Federal do Ceará, y cuya 
enseñanza en las áreas de matemáticas, física y química es reconocida como 
de alta calidad. Así, es comprensible las diferencias detectadas, que fueron 
favorables a los alumnos que estudiaron toda la enseñanza fundamental y 
secundaria en escuelas públicas (GF) en ambos ítems.  
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No obstante a las diferencias en el impacto, que en ambos ítems (5 y 6) 
fueron favorables al GF, existe la presencia de DIF favorable al GR en el ítem 
5, mientras en el ítem 6 no sabemos al cierto a quien el DIF beneficia o 
perjudica, ya que el índice de concordancia entre los métodos fue inferior al 
criterio establecido de 75%. 
En este contexto, la sexta hipótesis de la investigación (H6: µ1 > µ2) 
afirmando que “los alumnos de escuelas particulares (GR) tendrán mejores 
rendimientos que los de escuelas públicas (GF) en los ítems del Test de 
Matemáticas, es decir, existirán diferencias en el impacto del mencionado test y 
serán favorables a los alumnos de las escuelas particulares (GR)” no fue 
corroborada para ninguno de los 15 ítems del Test de Matemáticas. 
Además, los resultados no permiten establecer ninguna relación entre 
posibles diferencias en el impacto y la presencia del DIF, pues en los demás 13 
ítems analizados no existen diferencias en el impacto y, sin embargo, fue 
detectada la presencia de DIF en diez de ellos: en los ítems 2, 7, 10, 11, 12, 14 
y 15 (que poseen DIF benigno al GR) y en los ítems 3, 8 y 9 (que no sabemos 
al cierto si poseen DIF benigno o adverso al GR, debido al bajo índice de 
concordancia entre los métodos). 
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C a p í t u l o    11 
 
Análisis del DIF Considerándose la 
Opción Profesional de los Alumnos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Los errores que más hay que evitar son los que luego no tienen remedio 
(Anónimo). 
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11.1. Análisis del DIF Considerándose la 
Opción Profesional de los Estudiantes 
 
Las carreras o cursos universitarios existentes en el ámbito de la 
Universidade Federal do Ceará (UFC), que constituyen las opciones 
profesionales de los candidatos a la mencionada universidad, fueron 
organizadas en dos grupos: Ciencias Humanas y Sociales (GR) y Ciencias de 
la Naturaleza, Salud y Tecnología (GF)13. El GR quedó compuesto por 14.328 
alumnos y el GF por 15.449. En los próximos apartados presentamos los 
resultados del estudio del DIF considerándose la variable opción profesional. 
 
11.2. Análisis del DIF en el Test de Portugués 
En este apartado presentamos los resultados del test empírico para la 
séptima hipótesis de la investigación (H7), que es la siguiente: 
                                                          
13 El Anexo IV presenta la relación de las carreras o cursos existentes en la Universidade 
Federal do Ceará (UFC) y su respectiva organización en dos grupos: Ciencias Humanas y 
Sociales (GR) y Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología (GF). 
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“Considerándose la carrera universitaria elegida por los alumnos, 
existirán ítems en el Test de Portugués con DIF favorable a los 
candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales (GR)”. 
Expresando la hipótesis en notación matemática tenemos: 
H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H7: PGRi(θs) > PGFi(θs)   [indica la presencia de DIF benigno al GR]. 
Donde: 
 PGRi(θs) y PGFi(θs) son, respectivamente, las probabilidades del grupo 
de referencia (GR) y focal (GF) de acertar al ítem i, dado un cierto 
nivel (s) de la variable latente medida (θ). 
Para la comparación entre los grupos (GR y GF) tuvimos que volver a 
estimar los parámetros de los ítems y los valores θ  para los componentes de 
ambos grupos. Los estimadores de máxima verosimilitud para los parámetros 
de los ítems del Test de Portugués para el GR fueron obtenidos en la 12ª 
iteración, con el valor de la convergencia = 0,00205 (-2log likelihood = 
303.054,12); para el GF fueron también obtenidos en la 12ª iteración, con el 
valor de la convergencia = 0,00183 (-2log likelihood = 327.494,39). 
En la Tabla 66 presentamos los valores de los parámetros de los ítems 
para ambos grupos y los respectivos resultados del ajuste del modelo, a través 
de los residuos estandarizados (RE). 
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GRUPO DE REFERENCIA 
(n = 14.328) 
GRUPO FOCAL 
(n = 15.449) 
 
ÍTEM 
a b c RE a b c RE 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
16 
17 
18 
0,699 
0,589 
0,219 
0,310 
0,469 
0,669 
0,950 
0,845 
0,712 
0,286 
0,935 
0,465 
0,389 
0,479 
0,913 
0,583 
0,729 
0,187 
1,697 
0,201 
1,301 
2,846 
-0,747 
-0,266 
-0,765 
-1,792 
-1,232 
0,951 
-0,062 
4,657 
0,479 
3,479 
1,601 
-0,271 
3,059 
1,336 
0,164 
0,110 
0,266 
0,223 
0,094 
0,105 
0,164 
0,098 
0,076 
0,085 
0,264 
0,213 
0,065 
0,139 
0,193 
0,076 
0,118 
0,159 
0,587 
0,683 
1,002 
0,668 
1,450 
0,359 
0,499 
1,046 
1,655 
1,895 
0,387 
1,225 
1,803 
0,940 
1,285 
1,001 
0,561 
1,849 
0,566 
0,600 
0,229 
0,386 
0,442 
0,756 
1,014 
0,910 
0,741 
0,254 
0,903 
0,974 
0,405 
1,024 
1,107 
0,709 
1,034 
0,204 
1,624 
0,150 
0,991 
2,269 
-0,603 
-0,191 
-0.560 
-1,675 
-1,195 
1,445 
-0,149 
3,307 
0,477 
2,436 
1,326 
-0,023 
2,495 
1,160 
0,130 
0,063 
0,197 
0,196 
0,081 
0,117 
0,233 
0,116 
0,066 
0,125 
0,221 
0,229 
0,105 
0,161 
0,198 
0,144 
0,124 
0,151 
0,510 
1,186 
1,167 
0,808 
1,532 
1,112 
0,892 
0,678 
1,877 
1,510 
0,481 
2,026 
0,698 
1,466 
0,947 
0,763 
0,864 
1,462 
Tabla 66. Parámetros de los 18 ítems del Test de Portugués obtenidos para el 
GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales) y el GF 
(candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología). 
 
Exceptuándose el ítem 12, que obtuvo RE > 2,0 para el GF, observamos 
que el modelo logístico de tres parámetros se ajustó a los datos, ya que los 
residuos estandarizados (RE) de los demás 17 ítems son todos inferiores a dos 
(RE < 2,0), independientemente del grupo de pertenecía de los individuos. 
 
11.2.1. Cálculo del Área Entre las CCI’s 
Para calcular el área comprendida entre las CCI’s del GR y del GF, 
utilizamos el método propuesto por Raju (1988). El Cuadro 13 nos presenta los 
valores del área (A) entre las CCI's de los 18 ítems de la Prueba de Portugués. 
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Ítem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 
Área 0,12 0,07 0,25 0,57 1,21 0,13 0,18 0,05 0,89 0,98 0,06 1,18 0,08 1,09 0,24 0,29 0,56 0,34
Cuadro 13. Valores del área (A) entre las dos CCI’s de los 18 ítems del Test de 
Portugués obtenidos por la comparación entre el GR (candidatos a las carreras 
de Ciencias Humanas y Sociales) y el GF (candidatos a las carreras de 
Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología). 
 
Verificamos que los ítems 2, 8, 11 y 13 poseen diferencias entre sus 
CCI’s muy próximas a cero, o sea, tienen A ≤ 0,10 lo que puede indicar la 
ausencia de DIF; otros siete ítems (1, 3, 6, 7, 15, 16 y 18) poseen pequeñas 
diferencias entre sus CCI’s, o sea, tienen 0,10 < A ≤ 0,50 lo que puede indicar 
DIF despreciable o irrelevante; otros cuatro ítems (4, 9, 10 y 17) poseen 
moderadas diferencias entre sus CCI’s, o sea, tienen 0,50 < A ≤ 1,00 lo que 
puede indicar DIF moderado; los ítems 5, 12 y 14 poseen elevadas diferencias 
entre sus CCI’s, o sea, tienen A > 1,00 lo que puede indicar DIF severo. 
 
11.2.2. Comparación de la Dificultad de los 
Ítems (Parámetro b) 
Los estimadores de máxima verosimilitud para el parámetro b de los 
ítems del Test de Portugués, para ambos grupos, fueron obtenidos en la 6ª 
iteración, siendo el valor de la convergencia = 0,0009 (-2log likelihood = 
214.282,96). Posteriormente los valores del parámetro b fueron puestos en una 
misma escala de medida. La Tabla 67 presenta los valores de Z para los 18 
ítems del Test de Portugués y sus respectivas probabilidades de que se deban 
al azar (p). 
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ÍTEMS 
PARÁMETRO b 
     GR             GF 
 
GF-GR 
ERROR 
TÍPICO  
 
Z 
 
p 
1 1,540 1,313 -0,227 0,078 -2,91 0,05 
2 -0,154 -0,043 0,111 0,074 1,50 n. s. 
3 -0,303 -0,262 0,042 0,071 0,59 n. s. 
4 1,009 0,986 -0,024 0,074 -0,32 n. s. 
5 -1,194 -1,033 0,161 0,076 2,11 0,05 
6 -0,820 -0,798 0,023 0,076 0,30 n. s. 
7 -2,104 -1,966 0,139 0,085 1,64 n. s. 
8 -3,893 -3,795 0,097 0,115 0,84 n. s. 
9 -2,460 -2,365 0,095 0,089 1,07 n. s. 
10 0,487 0,433 -0,055 0,072 -0,76 n. s. 
11 -1,101 -1,131 -0,030 0,078 -0,38 n. s. 
12 2,139 2,036 -0,103 0,081 -1,27 n. s. 
13 0,197 0,076 -0,121 0,073 -1,66 n. s. 
14 2,458 2,534 0,076 0,087 0,87 n. s. 
15 1,504 1,224 -0,281 0,078 -3,60 0,05 
16 -0,762 -0,713 0,050 0,076 0,66 n. s. 
17 3,003 3,092 0,089 0,096 0,93 n. s. 
18 0,011 -0,030 -0,041 0,071 -0,58 n. s. 
Tabla 67. Valores Z para los 18 ítems del Test de Portugués obtenidos por la 
comparación entre el GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y 
Sociales) y el GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud 
y Tecnología). 
 
 
De acuerdo con los datos presentes en la Tabla 65, observamos que 
diez ítems (2, 3, 5, 6, 7, 8, 9, 14, 16 y 17) fueron más fáciles para los 
estudiantes del GR, ya que los valores del parámetro b fueron inferiores a los 
obtenidos por los del GF. También verificamos que tan sólo los ítems 1, 5 y 15 
(el 16,7% del total) poseen diferencias significativas entre sus parámetros b, ya 
que los respectivos valores Z fueron significativos a un nivel de confianza de 
95%, lo que supone la presencia de DIF en dichos ítems. De estos tres casos 
de DIF, tan sólo el ítem 5 es benigno al GR, mientras los ítems 1 y 15 
favorecen al GF. Dichos ítems fueron clasificados en dos categorías, según la 
magnitud del DIF: 
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 severo: ítems 1 y 15, cuyos valores Z están entre -2,58 > Z > 2,58; 
 moderado: ítem 5, cuyo valor Z está en el rango -2,58 < Z < -1,96 o 
1,96 < Z < 2,58. 
 
11.2.3. Método Estandarizado 
La Tabla 68 nos presenta los valores del índice STD p-DIF obtenidos 
para los 18 ítems del Test de Portugués y el tipo de DIF. 
ÍTEM STD p-DIF TIPO DE DIF 
1 0,02 Irrelevante 
2 0,01 Irrelevante 
3 0,01 Irrelevante 
4 0,01 Irrelevante 
5 0,01 Irrelevante 
6 0,02 Irrelevante 
7 0,02 Irrelevante 
8 0,03 Irrelevante 
9 0,03 Irrelevante 
10 0,01 Irrelevante 
11 0,02 Irrelevante 
12 0,01 Irrelevante 
13 0,03 Irrelevante 
14 0,01 Irrelevante 
15 0,02 Irrelevante 
16 0,01 Irrelevante 
17 0,01 Irrelevante 
18 0,02 Irrelevante 
Tabla 68. Valores del índice STD p-DIF para los 18 ítems del Test de 
Portugués obtenidos por la comparación entre el GR (candidatos a las 
carreras de Ciencias Humanas y Sociales) y el GF (candidatos a las 
carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología). 
 
De acuerdo con los valores obtenidos para el índice STD p-DIF, todos 
los 15 ítems del Test de Matemáticas poseen DIF irrelevante o despreciable. 
 415
11.2.4. Método de Mantel-Haenszel 
En la Tabla 69 se encuentran los valores del coeficiente αMH, de la 
prueba de contraste (el χ2MH), las probabilidades de que se deban al azar (p) y 
las clasificaciones para el DIF en los 18 ítems del Test de Portugués. 
ÍTEMS αMH ∆MH χ2MH p TIPO DE DIF 
1 1,07 -0,16 6,41 0,05 Moderado 
2 0,96 0,10 2,63 n.s. Irrelevante 
3 0,93 0,17 9,35 0,05 Moderado 
4 0,95 0,12 3,64 n.s. Irrelevante 
5 0,92 0,20 11,20 0,05 Moderado 
6 1,01 -0,02 0,02 n.s. Irrelevante 
7 0,98 0,05 0,54 n.s. Irrelevante 
8 1,03 -0,07 0,55 n.s. Irrelevante 
9 1,01 -0,02 0,07 n.s Irrelevante 
10 0,98 0,05 0,43 n.s. Irrelevante 
11 1,02 -0,05 0,69 n.s. Irrelevante 
12 1,02 -0,05 0,28 n.s. Irrelevante 
13 1,10 -0,22 14,25 0,05 Moderado 
14 0,97 0,07 1,03 n.s Irrelevante 
15 1,16 -0,35 30,77 0,05 Moderado 
16 0,97 0,07 1,68 n.s. Irrelevante 
17 1,01 -0,02 0,03 n.s. Irrelevante 
18 0,99 0,02 0,08 n.s Irrelevante 
Tabla 69. Valores αMH de los 18 ítems del Test de Portugués obtenidos 
por la comparación entre el GR (candidatos a las carreras de Ciencias 
Humanas y Sociales) y el GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la 
Naturaleza, Salud y Tecnología). 
 
 
 
Los valores obtenidos para el coeficiente αMH y para la prueba de 
contraste (χ2MH), demuestran que en 13 ítems el DIF es irrelevante (ítems 2, 4, 
6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14, 16, 17 y 18); en los ítems 1, 3, 5, 13 y 15 el DIF es 
moderado. Para los ítems 1, 13 y 15 el DIF es benigno al GR, ya que los 
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valores del coeficiente ∆MH son negativos, mientras en los ítems 3 y 5 el DIF 
es adverso al GR, ya que los valores del coeficiente ∆MH son positivos. 
 
11.2.5. Conclusiones Preliminares del Análisis 
del DIF en el Test de Portugués 
En el Cuadro 14 son comparados los resultados obtenidos por los cuatro 
métodos utilizados en la detección del DIF, en cuanto al índice de concordancia 
(IC) en el diagnóstico del ítem (posee o no DIF). 
RESULTADOS SEGÚN EL MÉTODO 
UTILIZADO EN EL ESTUDIO DEL DIF 
 
ÍTEMS                  COMPARACIÓN        
ÁREA               DE  b              STD P-DIF      MH D-DIF 
I.C. EN LA 
PRESENCIA O NO 
DE DIF (en %) 
SI                 NO 
1 n n A n n B 50 50 
2 n n n n -- 100 
3 n n n n A 25 75 
4 n n n n 25 75 
5 n n B n n A 75 25 
6 n n n n -- 100 
7 n n n n -- 100 
8 n n n n -- 100 
9 n n n n 25 75 
10 n n n n 25 75 
11 n n n n -- 100 
12 n n n n 25 75 
13 n n n n B 25 75 
14 n n n n 25 75 
15 n n A n n B 50 50 
16 n n n n -- 100 
17 n n n n 25 75 
18 n n n n -- 100 
Leyenda: n = DIF despreciable o irrelevante; n = DIF moderado; n = DIF severo. 
B = DIF benigno al GR; A = DIF adverso al GR. 
 
Cuadro 14. Índice de concordancia (IC) entre los cuatro métodos en el 
diagnóstico del DIF en los 18 ítems del Test de Portugués considerándose 
la opción profesional de los alumnos. 
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Mencionamos en los Capítulos 9 y 10 que el siguiente criterio fue 
adoptado en la toma de decisiones sobre los ítems con o sin DIF: solamente 
serían considerados ítems con o sin DIF aquellos que hubieren obtenido 
índices de concordancia de un 75% en su diagnóstico. En aquellos casos 
dudosos, es decir, entre los ítems que obtuvieron índices de concordancia (IC) 
en el diagnóstico del DIF inferiores a 75% serán analizadas las magnitudes de 
dichos DIF’s. En el caso de que el DIF sea severo se aconsejará la no 
utilización del ítem; en el caso de que el DIF sea moderado se aconsejará la 
revisión de su contenido por expertos. Establecidos estos criterios, los datos 
del Cuadro 14 fueron entonces interpretados: 
 Ítems sin DIF: los ítems 2, 3, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 16, 17 y 
18 (83,3% del total) no posee DIF, ya que IC ≥ 75%; 
 Ítems con DIF: tan sólo el ítem 5 (5,5% del total) puede ser 
considerado como poseyendo DIF, ya que su respectivo IC = 75%. 
Sin embargo, no hubo concordancia entre los métodos en el 
diagnóstico del tipo de DIF (benigno o adverso al GR). 
 Casos dudosos: los ítems 1 y 15, que representan el 11,2% del total, 
obtuvieron IC = 50%, es decir, para la mitad de los métodos 
utilizados estos ítems no poseen DIF, mientras en la otra mitad se 
observa que sí, que poseen DIF. En estos casos es aconsejable la 
revisión de dichos ítems por expertos en el área y, mientras eso, que 
eviten su utilización en pruebas destinadas a procesos de evaluación 
del aprendizaje en Lengua Portuguesa. 
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Es importante destacar que el método de la comparación del área entre 
las dos CCI’s fue el que más casos de DIF detectó: siete ítems, es decir, un 
38,9% del total; el método de Mantel-Haenszel detectó cinco casos de DIF, lo 
que corresponde a un 27,8% del total; el método de la comparación del 
parámetro b detectó tres casos de DIF, lo que corresponde a un 16,7% del total 
de ítems estudiados; por fin, el método estandarizado no detectó ningún caso 
de DIF entre los 18 ítems de la Prueba de Portugués. 
 
11.2.5.1. Análisis Cualitativo del Ítem del Test 
de Portugués que Posee DIF 
Debido al hecho de que no sabemos si el tipo de DIF del ítem 5 es 
benigno o adverso al GR, proceder al análisis cualitativo del mismo podría 
parecer una tarea completamente inútil, ya que su principal objetivo es detectar 
aspectos que puedan explicar el porqué un ítem favorece a un grupo y no a 
otro (Allalouf, Hambleton & Siresi, 1999; Angoff, 1993; Linn, 1993; Zumbo, 
1999). Asimismo, realizamos el análisis cualitativo del mencionado ítem. 
5. Leias as afirmações abaixo. 
 
I. A narradora é também protagonista, pois participa da ação e expõe os fatos de 
acordo com seu ponto de vista. 
II. A visão subjetiva e o estado emocional da protagonista, em cada situação vivida, 
conduzem o encadeamento das ações. 
III. O tempo se divide em dois planos básicos: o presente dos fatos enquanto 
acontecem; o passado rememorado por toda a narrativa. 
 
Assinale a alternativa correta. 
 
A) I aplica-se a Helena. 
B) II refere-se a A Escrava Isaura. 
C) III caracteriza Luzia-Homem. 
D) I e II são pertinentes a Dôra, Doralina. 
E) I, II e III encontram-se nos quatro romances. 
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El ítem 5 tiene como objetivo evaluar los conocimientos de los alumnos 
sobre la participación de cada una de las cinco protagonistas las respectivas 
obra literaria. No existen términos en el enunciado del ítem 5 ni tampoco en las 
opciones de respuesta que puedan perjudicar a alguno de los grupos 
comparados (GR y GF). Así, es conveniente revisar los resultados de los 
análisis de los distractores. 
Según los resultados derivados del cálculo del poder de discriminación 
de los distractores (índice PBDC), todos ellos consiguen distinguir los sujetos 
que les eligen en términos del nivel o magnitud que poseen en θ. Además, en 
todas las alternativas de respuesta, incluso en la opción correcta, fue 
observado que cuanto menor era el nivel θ  de los individuos mayor fue el 
porcentaje de elección de las mismas, lo que es considerado como “la situación 
ideal” para un “buen distractor”. 
En síntesis, como inexisten indicadores de naturaleza léxica en el 
enunciado del ítem y en sus distractores y, además, no hay indicios 
estadísticos de posibles limitaciones en dichas alternativas, sólo se puede 
explicar la presencia del DIF en el ítem 5 por las diferencias en las experiencias 
educativas que puedan existir entre los grupos estudiados (GR = candidatos a 
las carreras de Ciencias Humanas y Sociales; GF = candidatos a las carreras 
de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología). 
Como conclusión de este apartado, es importante mencionar que la 
hipótesis alternativa [H7:PGRi(θs) > PGFi(θs)] afirmando que considerándose la 
carrera universitaria elegida por los alumnos, existirán ítems en el Test de 
Portugués con DIF favorable a los candidatos a las carreras de Ciencias 
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Humanas (GR), fue rechazada para todos los 18 ítems de la Prueba de 
Portugués. 
Ahora bien, debe ser mencionado que el tipo de DIF presente en el ítem 
5 (benigno o adverso al GR) no pudo ser diagnosticado por los métodos 
empleados, ya que la concordancia entre ellos fue inferior al criterio establecido 
de 75%. En este caso concreto, solamente podremos saber el tipo de DIF a 
través del análisis gráfico de las CCI’s, tarea que será llevada a cabo en el 
Capítulo 12.  
 
11.2.6. Estudio del Impacto en los 18 Ítems 
del Test de Portugués 
El estudio del impacto en cada uno de los 18 ítems de la Prueba de 
Portugués tiene su importancia: nos permite identificar y comprender las 
posibles diferencias entre los candidatos del GR y los candidatos del GF, en 
términos de sus puntuaciones medias. Además, podremos saber si hay alguna 
relación entre las posibles diferencias en el impacto y la presencia de DIF en el 
ítem 5. 
Para ello, presentamos la Tabla 70 con los resultados del test del 
Análisis de Varianza (one-way) para cada uno de los 18 ítems del Test de 
Portugués. 
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Ítems 
GR 
      µ         (σ)                n 
GF 
      µ        (σ)               n 
 
F 
 
p 
1 109,04   (20,34) 4.348 109,38   (21,28) 4.851 0,61 n.s. 
2 108,75   (17,39) 7.430 109,37   (18,31) 7.756 4,64 0,031 
3 103,08   (19,31) 7.811 103,09   (20,53) 8.101 0,01 n.s. 
4 104,35   (19,67) 5.321 104,98   (20,80) 5.544 2,62 n.s. 
5 105,55   (17,86) 9.423 105,56   (18,92) 9.777 0,01 n.s. 
6 108,26   (17,08) 8.709 108,58   (18,03) 9.254 1,47 n.s. 
7 106,55   (16,66) 10.746 106,66   (17,63) 11.389 0,22 n.s. 
8 103,43   (17,52) 12.733 103,22   (18,45) 13.677 0,96 n.s. 
9 105,18   (17,19) 11.255 105,17   (18,09) 12.028 0,01 n.s. 
10 105,54   (18,63) 6.317 105,01   (19,85) 6.689 2,46 n.s. 
11 107,90   (17,43) 9.210 108,06   (18,32) 9.851 0,40 n.s. 
12 102,19   (20,52) 3.405 101,35   (22,00) 3.713 2,74 n.s. 
13 107,14   (18,25) 6.720 106,88   (19,45) 7.475 0,68 n.s. 
14 105,49   (21,07) 2.878 105,27   (23,22) 3.034 0,14 n.s. 
15 109,50   (21,08) 4.389 110,07   (22,01) 5.130 1,67 n.s. 
16 108,20   (17,21) 8.494 108,49   (18,21) 8.931 3,11 n.s. 
17 106,20   (22,40) 2.243 107,43   (23,74) 2.446 3,33 n.s. 
18 103,43   (18,98) 7.141 103,43   (19,93) 7.610 0,01 n.s. 
Tabla 70. Comparación entre las puntuaciones medias de los candidatos a las 
carreras de Ciencias Humanas y Sociales (GR) y los candidatos a las carreras 
de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología (GF), que han logrado acertar 
a los ítems del Test de Portugués. 
 
Como se puede observar en la Tabla 70, tan sólo el ítem 2 posee  
diferencia significativa en las puntuaciones medias de los candidatos a las 
carreras de Ciencias Humanas y Sociales (GR) y los candidatos a las carreras 
de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología (GF), ya que el valor F así lo 
indica. Además, dicha diferencia es favorable al GF. 
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Quizás la ausencia de diferencias significativas en el impacto de ambos 
grupos en los demás ítems pueda ser explicada por la reconocida relevancia en 
la capacidad de utilizar y conocer muy bien la lengua materna, 
independientemente de la carrera superior elegida por los candidatos. Así, 
sean carreras de Ciencias Humanas y Sociales o de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología, los candidatos deben saber expresarse en la lengua patria, 
pues como futuros profesionales deberán hacerlo adecuadamente. 
En síntesis, la octava hipótesis (H8: µ1 > µ2) de la investigación 
afirmando que “los candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales 
(GR) tendrán mejores rendimientos que los candidatos a las carreras de 
Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología (GF) en los ítems del Test de 
Portugués, es decir, existirán diferencias en el impacto de dicho test y serán 
favorables a los candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales 
(GR)”, no fue corroborada para ninguno de los 18 ítems del mencionado test. 
 
11.3. Análisis del DIF en el Test de 
Matemáticas 
En este apartado presentamos los resultados del test empírico para la 
novena hipótesis de la investigación (H9), que es la siguiente: 
“Considerándose la carrera universitaria elegida por los alumnos, 
existirán ítems en el Test de Matemáticas con DIF favorable a los 
candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y 
Tecnología (GF)”. 
Expresando la hipótesis en notación matemática tenemos: 
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H0: PGRi(θs) = PGFi(θs)   [indica la ausencia de DIF]. 
H9: PGRi(θs) < PGFi(θs)   [indica la presencia de DIF adverso al GR]. 
Para la comparación entre el GR y el GF volvemos a estimar los 
parámetros de los ítems y los valores θ  para los individuos de ambos grupos. 
Los estimadores de máxima verosimilitud de los parámetros de los ítems para 
el GR fueron obtenidos en la 25ª iteración, con la convergencia = 0,06773        
(-2log likelihhod = 239.157,06); para el GF fueron obtenidos en la 25ª iteración, 
con el valor de la convergencia = 0,02465 (-2log likelihhod = 266.961,51). 
En la Tabla 71 están los valores de los parámetros de los ítems para 
cada uno de los grupos y los respectivos resultados del ajuste del modelo, a 
través de los residuos estandarizados (RE). 
GRUPO DE REFERENCIA 
(n = 14.328) 
GRUPO FOCAL 
(n = 15.449) 
 
ÍTEM 
a b c RE a b c RE 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 
1,019 
0,978 
0,931 
0,731 
1,152 
1,007 
0,687 
0,665 
0,420 
0,644 
1,073 
1,816 
1,092 
1,318 
1,245 
0,661 
2,016 
1,572 
1,311 
1,514 
2,739 
3,181 
2,634 
2,500 
4,317 
4,352 
2,816 
3,369 
2,706 
3,106 
0,160 
0,081 
0,153 
0,084 
0,441 
0,181 
0,195 
0,145 
0,155 
0,184 
0,312 
0,167 
0,230 
0,213 
0,268 
0,571 
0,814 
0,511 
0,342 
0,463 
0,691 
1,912 
1,321 
0,825 
0,930 
1,051 
0,666 
1,758 
1,319 
0,934 
1,984 
0,954 
0,854 
0,853 
0,720 
0,994 
1,621 
1,096 
0,389 
0,641 
1,488 
1,222 
0,975 
1,560 
1,034 
0,491 
1,773 
0,996 
1,095 
0,506 
2,014 
1,892 
1,688 
1,479 
3,163 
2,595 
2,362 
3,132 
1,974 
3,046 
0,307 
0,075 
0,112 
0,100 
0,298 
0,161 
0,224 
0,149 
0,073 
0,159 
0,332 
0,167 
0,243 
0,218 
0,278 
0,515 
1,481 
1,090 
0,756 
1,171 
1,227 
0,653 
0,860 
1,972 
1,195 
1,382 
0,603 
1,982 
1,821 
1,915 
Tabla 71. Parámetros de los 15 ítems del Test de Matemáticas para el GR 
(candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales) y el GF 
(candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología). 
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Observamos que el modelo logístico de tres parámetros se ha ajustado 
muy adecuadamente a los datos, ya que los valores de los residuos 
estandarizados (RE) de los 18 ítems son todos inferiores a dos (RE < 2,0), 
tanto para el GR cuanto para el GF. Ahora podemos verificar la presencia o no 
del DIF en dichos ítems empleándose, para ello, los métodos escogidos. 
 
11.3.1. Cálculo del Área entre las CCI’s 
El Cuadro 15 nos presenta los valores del área (A) comprendido entre 
las CCI's de los ítems de la Prueba de Matemáticas. 
Ítem 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 
Área 0,32 0,23 0,37 0,23 0,65 0,60 1,07 0,84 0,89 1,06 1,19 0,36 0,18 0,57 0,02
Cuadro 15. Valores del área (A) entre las dos CCI’s de los 15 ítems del Test de 
Matemáticas obtenidos por la comparación entre el GR (candidatos a las 
carreras de Ciencias Humanas y Sociales) y el GF (candidatos a las carreras de 
Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología). 
 
Verificamos que tan sólo el ítem 15 posee una diferencia entre sus CCI’s 
muy próximas a cero, es decir, tiene A ≤ 0,10 lo que puede indicar la ausencia 
de DIF; los ítems 1, 2, 3, 4, 12 y 13 poseen pequeñas diferencias entre sus 
CCI’s, es decir, tienen 0,10 < A ≤ 0,50 lo que significa que el DIF es 
despreciable o irrelevante; los ítems 5, 6, 8, 9 y 14 poseen moderadas 
diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen 0,50 < A ≤ 1,00 lo que puede 
indicar que el DIF es moderado; los ítems 7, 10 y 11 poseen elevadas 
diferencias entre sus CCI’s, es decir, tienen A > 1,00 lo que puede indicar que 
el DIF es severo. 
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11.3.2. Comparación de la Dificultad de los 
Ítems (Parámetro b) 
Los estimadores de máxima verosimilitud para el parámetro b de los 
ítems del Test de Matemáticas, para ambos grupos, fueron obtenidos en la 10ª 
iteración, siendo el valor de la convergencia  = 0,00189  (-2log likelihood = 
171.684,97). Posteriormente los valores del parámetro b fueron puestos en una 
misma escala de medida. La Tabla 72 presenta los valores de Z para los 15 
ítems del Test de Matemáticas y sus respectivas probabilidades de que se 
deban al azar (p). 
 
ÍTEMS 
PARÁMETRO b 
     GR             GF 
 
GF-GR 
ERROR 
TÍPICO  
 
Z 
 
p 
1 0,765 -0,012 -0,777 0,116 -6,70 0,05 
2 4,710 4,732 0,022 0,151 0,15 n. s. 
3 2,807 2,375 -0,432 0,125 -3,46 0,05 
4 2,644 2,645 0,001 0,125 0,02 n. s. 
5 -0,098 -0,450 -0,352 0,115 -3,05 0,05 
6 3,682 4,015 0,333 0,136 2,45 0,05 
7 3,402 3,302 -0,100 0,130 0,77 n. s. 
8 3,848 3,662 -0,186 0,136 1,36 n. s. 
9 2,369 2,455 0,086 0,121 0,71 n. s. 
10 4,019 4,357 0,338 0,139 2,43 0,05 
11 2,094 3,383 0,289 0,118 2,45 0,05 
12 4,264 4,361 0,097 0,142 0,68 n. s. 
13 3,243 3,580 0,336 0,129 2,60 0,05 
14 3,515 3,449 -0,066 0,132 0,50 n. s. 
15 2,737 3,146 0,410 0,125 3,28 0,05 
Tabla 72. Valores Z para los 15 ítems del Test de Matemáticas obtenidos 
por la comparación entre el GR (candidatos a las carreras de Ciencias 
Humanas y Sociales) y el GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la 
Naturaleza, Salud y Tecnología). 
 
 
Observamos que los ítems 2, 4, 6, 9, 10, 11, 12, 13 y 15 fueron más 
fáciles para los estudiantes del GR, ya que los valores del parámetro b fueron 
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inferiores a los del GF. Verificamos la existencia de ocho ítems (53,3%) con 
diferencias significativas entre sus parámetros b: los ítems 5, 6, 10, 11, 13 y 15, 
que poseen DIF benigno al GR; los ítems 1 y 3, que poseen DIF adverso al GR. 
Posteriormente, estos mismos ítems fueron clasificados en dos categorías: 
 DIF severo: ítems 1, 3, 5, 13 y 15, cuyos valores Z están en el rango  
-2,58 > Z > 2,58; 
 DIF moderado: ítems 6, 10 y 11, cuyos valores Z están en el rango    
-1,96 < Z < -2,58 o 1,96 < Z < 2,58. 
 
11.3.3. Método Estandarizado 
La Tabla 73 nos presenta los valores del índice STD p-DIF obtenidos 
para los 15 ítems del Test de Matemáticas y el tipo de DIF. 
ÍTEM STD p-DIF TIPO DE DIF 
1 0,07 Moderado 
2 0,02 Irrelevante 
3 0,05 Irrelevante 
4 0,03 Irrelevante 
5 0,05 Irrelevante 
6 0,02 Irrelevante 
7 0,03 Irrelevante 
8 0,03 Irrelevante 
9 0,04 Irrelevante 
10 0,01 Irrelevante 
11 0,03 Irrelevante 
12 0,02 Irrelevante 
13 0,02 Irrelevante 
14 0,02 Irrelevante 
15 0,02 Irrelevante 
Tabla 73. Valores del índice STD p-DIF para los 15 ítems del Test de 
Matemáticas obtenidos por la comparación entre el GR (candidatos a las 
carreras de Ciencias Humanas y Sociales) y el GF (candidatos a las 
carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología). 
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De acuerdo con los valores del índice STD p-DIF, presentados en la 
Tabla 73, hay 14 ítems del Test de Matemáticas que poseen DIF irrelevante. 
Solamente el ítem 1 posee DIF moderado, siendo adverso al GR, pues el valor 
positivo del índice STD p-DIF así lo indica. 
 
11.3.4. Método de Mantel-Haenszel 
La Tabla 74 nos presenta los valores del coeficiente αMH, de la prueba 
de contraste (el χ2MH), las probabilidades de que se deban al azar (p) y las 
clasificaciones para el DIF en los 15 ítems del Test de Matemáticas. 
ÍTEMS αMH ∆MH χ2MH p TIPO DE DIF 
1 1,32 -0,65 107,23 0,05 Moderado 
2 0,92 0,20 5,89 0,05 Moderado 
3 1,14 -0,31 20,63 0,05 Moderado 
4 0,93 0,17 5,84 0,05 Moderado 
5 1,06 -0,14 5,18 0,05 Moderado 
6 0,96 0,09 2,16 n.s. Irrelevante 
7 1,04 -0,09 2,17 n.s. Irrelevante 
8 1,01 -0,02 0,17 n.s. Irrelevante 
9 1,09 -0,20 9,66 0,05 Moderado 
10 0,90 0,25 12,22 0,05 Moderado 
11 1,11 -0,25 18,12 0,05 Moderado 
12 0,99 0,02 0,03 n.s. Irrelevante 
13 0,95 0,12 3,44 n.s. Irrelevante 
14 0,97 0,07 1,09 n.s Irrelevante 
15 0,95 0,12 3,94 0,05 Moderado 
Tabla 74. Valores αMH para los 15 ítems del Test de Matemáticas obtenidos 
por la comparación entre el GR (candidatos a las carreras de Ciencias 
Humanas y Sociales) y el GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la 
Naturaleza, Salud y Tecnología). 
 
 
 
Los valores del coeficiente αMH y de la prueba de contraste (χ2MH), 
presentados en la Tabla 74, demuestran que los ítems 6, 7, 8, 12, 13 y 14 
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poseen DIF irrelevante; los ítems 1, 2, 3, 4, 5, 9, 10, 11 y 15 poseen DIF 
moderado. En los ítems 1, 3, 5, 9 y 11 el DIF es benigno al GR, ya que los 
valores del coeficiente ∆MH son negativos, mientras en los ítems 2, 4, 10 y 15 
el DIF es adverso al GR, ya que los valores son positivos. 
 
11.3.5. Conclusiones Preliminares del Análisis 
del DIF en el Test de Matemáticas 
En el Cuadro 16 comparamos los resultados obtenidos por los cuatro 
métodos utilizados en la detección del DIF, en cuanto al índice de concordancia 
(IC) en el diagnóstico del ítem (posee o no DIF). 
RESULTADOS SEGÚN EL MÉTODO 
UTILIZADO EN EL ESTUDIO DEL DIF 
 
ÍTEMS                  COMPARACIÓN        
ÁREA               DE  b              STD P-DIF      MH D-DIF 
I.C. EN LA 
PRESENCIA O NO 
DE DIF (en %) 
SI                 NO 
1 n n A n B n B 75 25 
2 n n n n A 25 75 
3 n n A n n B 50 50 
4 n n n n A 25 75 
5 n n B n n B 75 25 
6 n n B n n 50 50 
7 n n n n 25 75 
8 n n n n 25 75 
9 n n n n B 50 50 
10 n n B n n A 75 25 
11 n n B n n B 75 25 
12 n n n n -- 100 
13 n n B n n 25 75 
14 n n n n 25 75 
15 n n B n n A 50 50 
Leyenda: n = DIF despreciable o irrelevante; n = DIF moderado; n = DIF severo. 
B = DIF benigno al GR; A = DIF adverso al GR. 
 
Cuadro 16. Índice de concordancia (IC) entre los cuatro métodos en el 
diagnóstico del DIF en los 15 ítems del Test de Matemáticas 
considerándose la opción profesional de los alumnos. 
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En la toma de decisiones sobre los ítems con o sin DIF adoptamos el 
siguiente criterio: solamente serían considerados ítems con o sin DIF aquellos 
que hubieren obtenido índices de concordancia de un 75% en su diagnóstico. 
En los casos dudosos, es decir, entre los ítems que obtuvieron índices de 
concordancia (IC) en el diagnóstico del DIF inferiores a 75% serán analizadas 
las magnitudes de dichos DIF’s. En el caso de que el DIF sea severo se 
aconsejará la no utilización del ítem; en el caso de que el DIF sea moderado se 
aconsejará la revisión de su contenido por expertos. Establecidos estos 
criterios, los datos del Cuadro 16 fueron entonces interpretados: 
 Ítems sin DIF: los ítems 2, 4, 7, 8, 12, 13 y 14 (46,6% del total) no 
poseen DIF, ya que sus respectivos IC entre los cuatro métodos 
fueron iguales o superiores a 75%; 
 Ítems con DIF: los ítems 1, 5, 10 y 11, que representan el 26,7% del 
total, fueron considerados como poseyendo DIF, ya que sus 
respectivos IC entre los cuatro métodos fueron iguales a 75%. De 
estos cuatro casos, hay tres ítems (1, 5 y 11) con DIF benigno al GR, 
mientras en el ítem 10 no se sabe al cierto el tipo de DIF, ya que no 
hubo concordancia entre los métodos en el diagnostico de este 
aspecto; 
 Casos dudosos: los demás ítems (3, 6, 9 y 15), que representan el 
26,7% del total, obtuvieron IC = 50%, es decir, para la mitad de los 
métodos utilizados estos ítems no poseen DIF, mientras en la otra 
mitad se observa que sí, que poseen DIF. Es aconsejable que dichos 
ítems sufran revisiones por expertos en el área y, mientras eso, que 
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no sean utilizados en pruebas destinadas a procesos de evaluación 
del aprendizaje en matemáticas. 
Es interesante resaltar que el Método Estandarizado no detectó ningún 
caso de DIF en los 15 ítems de la Prueba de Matemáticas, considerándose la 
variable opción profesional de los alumnos. Por otro lado, el que más casos de 
DIF detectó fue el Método de Mantel-Haenszel: nueve casos de DIF (ítems 1, 2, 
3, 4, 5, 9, 10, 11 y 15), lo que corresponde a un 60% de los ítems estudiados. 
Los métodos del cálculo del área entre las CCI’s y el de la comparación del 
parámetro b detectaron, cada uno de ellos, ocho casos de DIF, lo que equivale 
a un 53,3% del total de ítems del Test de Matemáticas. 
En el próximo apartado realizaremos el análisis cualitativo de los ítems 
1, 5, 10 y 11, que fueron diagnosticados como poseyendo DIF. 
 
11.3.5.1. Análisis Cualitativo de los Ítems del 
Test de Matemáticas que Poseen DIF 
Como no sabemos si el tipo de DIF del ítem  10 es benigno o adverso al 
GR, proceder al análisis cualitativo del mencionado ítem podría parecer una 
tarea completamente inútil ya que, como mencionamos en otras ocasiones, el 
principal objetivo es detectar aspectos que puedan explicar el porque un ítem 
favorece a un grupo y no a otro. Sin embargo, realizaremos dicho análisis del 
ítem 10, además de los ítems 1, 5 y 11, que fueron diagnosticados como 
poseyendo DIF benigno al GR. Enfatizado eso, presentamos a continuación el 
ítem 1. 
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1. Em um reservatório na forma de paralelepípedo foram colocados 18.000 litros de 
água, correspondendo a 4 / 5 de sua capacidade total. Se este reservatório possui 3m 
de largura e 5m de comprimento, então a medida de sua altura é: 
 
A)  1 m 
B)  2 m 
C)  1,5 m 
D)  2,5 m 
E)  3 m 
 
El ítem 1 evalúa los conocimientos de los alumnos en geometría 
espacial, medidas de capacidad y regla de tres simple. Utiliza, para ello, un 
pequeño texto para contextualizar el problema. En otras palabras, el ítem 
evalúa, aunque de forma indirecta, un factor secundario al aprendizaje de 
matemáticas que es la capacidad de comprensión de un mensaje escrito con 
signos verbales (palabras). Realizadas esas consideraciones iniciales, 
volveremos a considerar la importancia de los resultados del análisis de los 
distractores. Por ejemplo, todas las alternativas poseen adecuados índices de 
discriminación (PBDC ≤ -0,20); en los porcentajes de elección de dichas 
alternativas o distractores observamos que, cuanto menor era el nivel θ  del 
grupo, mayor era el porcentaje de elección, lo que es considerado como “la 
situación ideal” para un “buen distractor”; 
En este ámbito, la utilización del texto en el enunciado del problema 
implica en añadir un factor secundario (capacidad de comprensión de textos) a 
la evaluación del factor principal (aprendizaje de matemáticas) y la existencia 
de probables diferencias en las experiencias educativas de los componentes de 
ambos grupos, pueden tener ocasionado la presencia del DIF benigno al GR 
(candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales). 
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A continuación presentamos el ítem 5, que posee DIF benigno al GR. 
5. Considere a matriz   A =     x    0    1 
                                               a    1    a 
                                               0    x    1 
 
O valor de a  para o qual a equação det A = 1 possui exatamente uma raiz real é: 
 
A)  5 
B)  4 
C)  3 
D)  2 
E)  1 
 
El ítem estudiado evalúa el conocimiento de los alumnos sobre matrices, 
determinantes y ecuaciones del segundo grado. El análisis de los distractores 
del ítem 5 (A, B, C, D) demuestra que tienen adecuados índices de 
discriminación (PBDC ≤ -0,20), es decir, que consiguen distinguir los sujetos que 
les eligen en términos del nivel o magnitud de θ  que poseen. De hecho, el 
análisis del porcentaje de elección reveló que cuanto menor el nivel θ  del 
grupo mayor el porcentaje de elección de los distractores. 
En síntesis, no hay ninguna característica intrínseca al ítem (enunciado y 
presentación de los distractores) que pueda explicar la presencia del DIF. Así, 
sólo es posible su explicación por las diferencias en las experiencias 
educativas entre los componentes del GR (candidatos a las carreras de 
Ciencias Humanas) y del GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la 
Naturaleza, Salud y Tecnología). 
A continuación presentamos el ítem 10, cuyo DIF no sabemos al cierto si 
es benigno o adverso al GR. 
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10. Seja (1 + x + x2)10 = A0 + A1x + A2 x2 + ... + A20 x20. Assinale a alternativa na qual 
consta o valor de A1 + A3 + A5 ... + A19. 
 
A)  39 + 38 + 37 + ... + 3 + 1 
B)  0 
C)  310 
D)  39 - 38 + 37 - 36 + ... + 3 - 1 
E)  1 
 
El ítem 10 evalúa el conocimiento de los alumnos en análisis factorial y 
polinomios. Volvemos a insistir, tal como hicimos en el Capitulo 10, que el 
enunciado del ítem no emplea términos que puedan, por si solos, explicar la 
presencia de DIF. Ahora bien, en las alternativas B, C y E observamos que, 
cuanto menor el nivel θ  del grupo mayor el porcentaje de elección; en los 
distractores C y E los porcentajes de elección de los Grupos 2 (18,1% y 25,4%) 
y 3 (20,1% y 23,1%) son muy similares al del Grupo 1 (19% y 23,7%). 
Finalmente, el valor del índice PBDC para el distractor D (PBDC = -0,13) indica 
que el mismo no posee adecuado poder de discriminación; las demás 
alternativas poseen valores aceptables para el índice PBDC.  
Con base en los datos presentados, podemos afirmar que los problemas 
en los porcentajes de elección detectados en los distractores B, C y E, además 
de la inexistencia de poder de discriminación de la alternativa D son factores lo 
suficientemente complejos para explicar la presencia del DIF benigno al GR 
(candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales). 
El ítem 11, que posee DIF benigno al GR, es presentado a continuación. 
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11. Um poliedro convexo de nove vértices possui quatro ángulos triédricos e 
cinco ángulos tetraédricos. Então, o número de faces deste poliedro é: 
 
A)  12 
B)  11 
C)  10 
D)  9 
E)  8 
 
El ítem 11 evalúa los conocimientos de los alumnos en Geometría 
Espacial y exige el conocimiento de la fórmula de Euler. Cabe destacar, 
inicialmente, que el enunciado del ítem emplea términos tales como “poliedro 
convexo”, “ángulos triédricos” y “ángulos tetraédricos”, que exigen la 
abstracción de sus respectivos conceptos. Puede ser que la exigencia de este 
factor secundario en la resolución de la cuestión explique el DIF benigno al GR 
(candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales). 
Sin embargo, creemos que es relevante volver a comentar los resultados 
del análisis de los distractores. Por ejemplo, ninguno de los distractores del 
ítem posee adecuado índice de discriminación, ya que todos poseen índices 
PBDC > -0,20. En la elección de la alternativa correcta (la D), el Grupo 2 tuvo 
mayor porcentaje (34,6%) que los Grupos 3 (31,8%) y 4 (32,2%); en el 
distractor B los Grupos 4 (21,9%) y 5 (23,2%) obtuvieron mayores porcentajes 
de elección que los Grupos 1 (19,9%), 2 (15,2%) y 3 (17,1%); finalmente, en la 
alternativa E, los porcentajes de elección de los Grupos 1 (11,9%), 2 (13,8%), 3 
(12,7%) y 4 (13,4%) son muy similares. Todas esas informaciones, obtenidas a 
través del índice de discriminación de los distractores y del análisis del 
porcentaje de elección, ya parecían indicar la presencia de DAF. 
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En este contexto, la inexistencia de poder de discriminación de los 
distractores, los problemas en los porcentajes de elección identificados en las 
alternativas B, D (la correcta) y E, además, de los términos empleados en el 
enunciado de la cuestión, son factores que pueden por si solos explicar la 
presencia del DIF benigno al GR (candidatos a las carreras de Ciencias 
Humanas y Sociales). 
Como conclusión de este apartado, mencionaremos que la hipótesis 
alternativa [H9:PGRi(θs) < PGFi(θs)] afirmando que, considerándose la carrera 
universitaria elegida por los alumnos, existirán ítems en el Test de Matemáticas 
con DIF favorable a los candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Teconología (GF), fue rechazada para los 15 ítems de dicha prueba. 
No obstante, el tipo de DIF presente en el ítem 10 (benigno o adverso al 
GR) no pudo ser diagnosticado por los métodos empleados, ya que la 
concordancia entre ellos fue inferior al criterio establecido de 75%. En este 
caso, solamente podremos saber el tipo de DIF a través del análisis gráfico de 
las CCI’s, tarea que llevaremos a cabo en el Capítulo 12.  
 
11.3.6. Estudio del Impacto en los 15 Ítems 
del Test de Matemáticas 
El estudio del impacto en cada uno de los 15 ítems de la Prueba de 
Matemáticas es relevante para la identificación y comprensión de las posibles 
diferencias en las puntuaciones medias de los candidatos a las carreras de 
Ciencias Humanas y Sociales (GR) y los de Ciencias de la Naturaleza, Salud y 
Tecnología (GF). Además, podremos saber si hay alguna relación entre 
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posibles diferencias en el impacto y la presencia de DIF en los ítems 1, 5, y 11 
(que poseen DIF benigno al GR) y en el ítem 10 (que no sabemos el tipo de 
DIF). 
A continuación presentamos la Tabla 75, con los resultados del test del 
Análisis de Varianza (one-way) para cada uno de los 15 ítems del Test de 
Matemáticas. 
 
Ítems 
GR 
      µ         (σ)                n 
GF 
      µ        (σ)               n 
 
F 
 
p 
1 102,19   (20,81) 6.147 111,68   (19,71) 8.272 779,40 0,000 
2 102,81   (22,09) 2.239 118,17   (23,80) 2.849 555,69 0,000 
3 101,84   (21,45) 3.870 115,56   (20,78) 5.275 947,82 0,000 
4 102,77   (21,07) 4.068 115,53   (20,95) 4.968 825,71 0,000 
5 100,76   (20,70) 7.382 107,83   (20,46) 8.804 473,23 0,000 
6 100,73   (20,50) 2.973 110,16   (24,71) 3.613 276,23 0,000 
7 100,96   (20,64) 3.298 107,59   (25,24) 4.111 148,11 0,000 
8 100,83   (20,88) 2.996 112,48   (24,54) 3.849 431,64 0,000 
9 100,82   (20,09) 4.177 109,54   (20,62) 5.287 427,02 0,000 
10   99,95   (20,37) 2.811 105,60   (23,02) 3.127 99,36 0,000 
11 100,09   (20,14) 4.528 102,05   (21,84) 5.296 21,14 0,000 
12 100,71   (21,16) 2.535 107,43   (25,15) 3.123 114,94 0,000 
13   99,86   (20,78) 3.464 101,91   (22,34) 3.976 16,67 0,000 
14   99,79   (20,43) 3.295 107,04   (25,65) 4.015 173,06 0,000 
15   99,97   (20,48) 3.940 101,97   (22,40) 4.509 18,20 0,000 
Tabla 75. Comparación entre las puntuaciones medias de los candidatos 
a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales (GR) y los candidatos a las 
carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología (GF), que han 
logrado acertar a los ítems del Test de Matemáticas. 
 
Como podemos observar, en todos los 15 ítems existen diferencias 
significativas entre las puntuaciones medias de los candidatos a las carreras de 
Ciencias Humanas y Sociales (GR) y los candidatos a las carreras de Ciencias 
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de la Naturaleza, Salud y Tecnología (GF), ya que los valores F así lo indican. 
En todos los ítems los candidatos del GF poseen puntuaciones medias 
superiores a los del GR, lo que indica la existencia de mayor grado de 
aprendizaje. Quizás estas diferencias significativas en el impacto de ambos 
grupos puedan ser explicadas por la mayor necesidad que los candidatos del 
GF tienen en emplear los conocimientos matemáticos en sus futuras 
profesiones, lo que puede implicar en una preparación más profundizada y, así, 
resultar en un mayor grado de aprendizaje que sus compañeros del GR. 
En síntesis, la décima hipótesis de la investigación (H10: µ1 < µ2), 
afirmando que “los candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología (GF) tendrán mejores rendimientos que los candidatos a las 
carreras de Ciencias Humanas y Sociales (GR) en los ítems del Test de 
Matemáticas, es decir, existirán diferencias en el impacto del mencionado test y 
serán favorables a los candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología (GF)”, fue corroborada para todos los 15 ítems de la 
mencionada prueba o test. 
Ahora bien, en este caso concreto, los resultados tampoco permiten 
establecer una relación entre las diferencias significativas en el impacto de 
ambos grupos y la presencia de DIF. En los 15 ítems analizados existen 
diferencias en el impacto que son favorables a los candidatos del GF y, sin 
embargo, fue detectado la presencia de DIF tan sólo en los ítems 1, 10, 11 (DIF 
benigno al GR) y en el ítem 5 (que no sabemos el tipo de DIF que posee). 
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C a p í t u l o    12 
 
Representación Gráfica de las Curvas 
Características de los Ítems (CCI’s) 
con DIF 
 
 
 
 
 
 
 
 
Intenta aprender algo acerca de todo, y todo acerca de algo 
Tomas Henry Huxley. 
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12.1. Representación Gráfica de las Curvas 
Características de los Ítems (CCI’s) con DIF 
 
El presente capítulo tiene como objetivo la representación de las curvas 
características de los ítems (CCI’s) con DIF. Para ello, utilizamos los 
parámetros a, b, c (dificultad, discriminación y acierto al azar, respectivamente), 
cuyos valores fueron presentados en los Capítulos 9 (Tablas 44 y 49), 10 
(Tablas 56 y 61) y 11 (Tablas 66 y 71). La representación gráfica de las CCI’s 
permitirá, de ese modo, aclarar el tipo de DIF (benigno o adverso al GR) y la 
magnitud de dicho DIF (moderada o severa) en todos aquellos casos dudosos. 
Como afirman Pashley (1992), Scrams y McLeod (2000), la importancia 
de la representación gráfica de las CCI’s de los ítems que poseen DIF, además 
de las presentadas arriba, reside en el hecho de permitir identificar las zonas 
de θ dónde, efectivamente, existe DIF, y a qué grupo demográfico puede 
beneficiar o perjudicar. En este ámbito, las representaciones gráficas de las 
CCI’s serán realizadas llevándose en cuenta las tres variables demográficas 
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utilizadas en el estudio DIF: el género, el tipo de escuela y la carrera 
universitaria u opción profesional elegida. 
 
12.2. Curvas Características de los Ítems 
(CCI’s) con DIF Considerándose el Género de 
los Respondientes 
12.2.1. Ítems del Test de Portugués 
En este apartado presentamos las CCI’s de los ítems con DIF cuando 
fue llevada en cuenta la variable género de los respondientes: los ítems 3 y 6 
del Test de Portugués. Abajo se encuentran las CCI’s del ítem 3. 
Figura 52. CCI's del ítem 3 para el GR y el GF (Test de Portugués)
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
-3,0 -2,6 -2,1 -1,7 -1,2 -0,8 -0,3 0,1 0,6 1,0 1,5 1,9 2,4 2,8
Theta
P
ro
ba
bi
lid
ad
 d
e 
ac
ie
rto
 
Línea azul = CCI del GR (varones); Línea roja = CCI del GF (mujeres). 
 
 
 
Según observamos en la Figura 52 el tipo de DIF es no-uniforme, ya que 
las CCI’s se cruzan en el rango 1,2 < θ < 1,7. Para los valores θ < 1,2 el DIF es 
favorable al GF, mientras para los valores θ > 1,7 el DIF es favorable  al  GR. 
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También podemos inferir que en el rango 1,2 < θ < 1,7 no existe DIF, pues las 
CCI’s se yuxtaponen en este intervalo caracterizando, así, la inexistencia de 
diferencia entre las probabilidades de acierto de los grupos. 
Ahora bien, es interesante resaltar que el único método que no identificó 
la existencia del DIF en el ítem 3 fue el Chi-cuadrado de Mantel-Haenszel. 
Puede que esto sea explicado por el hecho de la magnitud del DIF ser 
moderada y por el DIF ser no-uniforme. A continuación presentamos las CCI’s 
del ítem 6. 
Figura 53. CCI's del ítem 6 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (varones); Línea roja = CCI del GF (mujeres). 
 
 
 
Como observamos en la Figura 53, las CCI’s son prácticamente 
paralelas en todo el rango de θ, es decir, caracterizan un caso de DIF uniforme, 
que es adverso al GR (varones) en toda la magnitud de θ. Sin embargo, hubo 
un método que no identificó la existencia del DIF en el ítem 6: el que compara 
el valor del parámetro b, conforme demuestran los datos presentados en la 
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Tabla 49 (capítulo 9). Quizás debido a la pequeña diferencia entre los valores 
del parámetro b, que dificulta la identificación del DIF por el mencionado 
método. 
 
12.3. Curvas Características de los Ítems 
(CCI’s) con DIF Considerándose el Tipo de 
Escuela de los Respondientes 
12.3.1. Ítems del Test de Portugués 
Este apartado presenta las CCI’s de los ítems con DIF cuando fue 
llevada en cuenta la variable tipo de escuela de los respondientes: los ítems 3, 
4, 6, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17  y 18 del Test de Portugués. Abajo 
presentamos la Figura 54, que contiene las CCI’s del ítem 3. 
Figura 54. CCI's del ítem 3 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
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Como podemos observar en la Figura 54, las CCI’s son prácticamente 
paralelas en todo el rango de θ, es decir, representan la presencia de DIF 
uniforme. En este caso concreto, el DIF es benigno al GR (alumnos de 
escuelas particulares) en toda la magnitud de θ. Cabe destacar que todos los 
cuatro métodos diagnosticaron la presencia de DIF en el ítem 3; el índice de 
concordancia en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno al GR) fue 100%; no 
hubo concordancia en la magnitud del DIF (moderada o severa), ya que la 
magnitud del DIF fue severa según los métodos estandarizado y el de la 
comparación del parámetro b, mientras fue considerada moderada para el 
Mantel-Haenszel y el del cálculo del área entre las CCI’s. 
A continuación presentamos las CCI’s del ítem 4. 
Figura 55. CCI's del ítem 4 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Observamos en la Figura 55 que las CCI’s no se cruzan a partir del 
punto θ ≅ 1,0, es decir, para los valores θ > 1,2 hay indicios de la presencia de 
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DIF uniforme, que es benigno al GR (alumnos de escuelas particulares) para    
θ > 1,2. Ahora bien, cabe destacar que el método de Mantel-Haenszel fue el 
único que no identificó la existencia de DIF en el ítem estudiado; no hubo 
concordancia entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno o 
adverso al GR); la magnitud del DIF fue severa, según los métodos de la 
comparación del parámetro b y estandarizado, mientras para el cálculo del área 
entre las CCI’s fue moderada. 
Presentamos abajo la representación gráfica de las CCI’s del ítem 6. 
Figura 56. CCI's del ítem 6 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Observamos en la Figura 56 que las CCI’s del ítem 6 son muy parecidas 
a las del ítem 4, es decir, prácticamente paralelas a partir de un cierto valor θ, 
en  este caso concreto a partir del punto θ ≅ -0,8,  es  decir,  para  los  valores  
θ > -0,8 hay indicios de la presencia de DIF uniforme, que es benigno al GR 
 445
(alumnos de escuelas particulares). Ahora bien, el método de Mantel-Haenszel 
fue el único que no identificó la existencia de DIF en el ítem 6; también no hubo 
concordancia entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF. Sin embargo, 
según los métodos del cálculo del área entre las CCI’s, el de la comparación 
del parámetro b y el estandarizado, la magnitud del DIF es severa. 
En la Figura 57 están representadas las CCI’s del ítem 7. 
Figura 57. CCI's del ítem 7 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Como observamos en la Figura 57, las CCI’s del ítem 7 son 
prácticamente paralelas en todo el rango de θ, es decir, representan la 
presencia de DIF uniforme, que es benigno al GR (alumnos de escuelas 
particulares) en toda la magnitud de θ. Cabe destacar que los cuatro métodos 
diagnosticaron la presencia de DIF en el ítem estudiado; hubo un 67% de 
concordancia entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno al 
GR); no hubo concordancia en la magnitud del DIF (moderada o severa), ya 
que según los métodos estandarizado y el de la comparación del parámetro b 
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la magnitud fue severa, mientras para el Mantel-Haenszel y el del cálculo del 
área entre las CCI’s fue moderada. 
En la Figura 58 son presentadas las CCI’s del ítem 8. 
Figura 58. CCI's del item 8 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
En la Figura 58 percibimos que las CCI’s del ítem 8 son prácticamente 
paralelas en todo el rango de θ, es decir, representan la presencia de DIF 
uniforme que es benigno al GR (alumnos de escuelas particulares) en toda la 
magnitud de θ. El método del cálculo del área entre las CCI’s fue el único que 
no detectó la presencia de DIF en el ítem estudiado, quizás por la pequeña 
diferencia entre ambas CCI’s; hubo un 67% de concordancia entre los métodos 
en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno al GR); no hubo concordancia en la 
magnitud del DIF (moderada o severa), ya que según los métodos 
estandarizado y el de la comparación del parámetro b la magnitud fue severa, 
mientras para el Mantel-Haenszel fue considerada moderada. 
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En la Figura 59 presentamos las CCI’s del ítem 10. 
Figura 59. CCI's del ítem 10 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
En la Figura 59 observamos que las CCI’s del ítem 10 no se cruzan 
hasta el punto θ ≅ 1,6, es decir, representan la presencia de DIF uniforme hasta 
dicho valor  caracterizando, además, el caso de DIF benigno al GR (alumnos 
de escuelas particulares). A partir de θ > 1,6 el área entre las CCI’s disminuye, 
o sea, el DIF tiende a desaparecer. 
Cabe enfatizar, que los cuatro métodos diagnosticaron la presencia del 
DIF en el ítem 10; hubo un 67% de concordancia entre los métodos en el 
diagnóstico del tipo de DIF (benigno al GR); no hubo concordancia en el 
diagnóstico de la magnitud del DIF (moderada o severa), ya que para los 
métodos estandarizado y el de la comparación del parámetro b la magnitud fue 
severa, mientras para el Mantel-Haenszel fue moderada. 
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A continuación presentamos la Figura 60. 
Figura 60. CCI's del ítem 11 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
En la Figura 60 observamos que las CCI’s del ítem 11 son prácticamente 
paralelas en todo el rango de θ, es decir, representan la presencia de DIF 
uniforme, caracterizando el caso de DIF benigno al GR (alumnos de escuelas 
particulares). 
Cabe mencionar que el método del cálculo del área entre las CCI’s fue el 
único que no detectó la presencia del DIF en el ítem 11, quizás  por  la 
pequeña diferencia entre ambas CCI’s en los niveles más bajos (θ < -2,1) y 
más altos (θ > 2,4) de la variable latente; hubo un 67% de concordancia entre 
los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno al GR); no hubo 
concordancia en la magnitud del DIF (moderada o severa), ya que según los 
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métodos estandarizado y el de la comparación del parámetro b la magnitud fue 
severa, mientras para el Mantel-Haenszel fue moderada. 
En la Figura 61 son presentadas las CCI’s del ítem 13. 
Figura 61. CCI's del ítem 13 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Se puede observar que las CCI’s del ítem 61 caracterizan el caso de DIF 
no-uniforme.  No  obstante,  dichas  CCI’s  son  prácticamente  paralelas  a 
partir de θ > -2,1 caracterizando, de ese modo, el caso de DIF benigno al GR 
(alumnos de escuelas particulares). 
Hay que destacar que todos los cuatro métodos detectaron la presencia 
del DIF en el ítem estudiado; hubo un 67% de concordancia entre los métodos 
en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno al GR); no hubo concordancia en la 
magnitud del DIF (moderada o severa), ya que según los métodos 
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estandarizado y el de la comparación del parámetro b la magnitud del DIF fue 
severa, mientras para el Mantel-Haenszel fue moderada. 
En la figura abajo presentamos las CCI’s del ítem 14. 
Figura 62. CCI's del ítem 14 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
 
En la Figura 62 observamos que las CCI’s del ítem 14 no se cruzan a 
partir de θ > 0,6, es decir, representan la presencia de DIF uniforme a partir del 
mencionado valor, caracterizando el caso de DIF benigno al GR (alumnos de 
escuelas particulares). 
Hay que decir que los cuatro métodos detectaron la presencia del DIF en 
el ítem 14; hubo un 67% de concordancia entre los métodos en el diagnóstico 
del tipo de DIF (benigno al GR) y en la magnitud del DIF (moderada o severa), 
ya que según los métodos estandarizado, el de la comparación del parámetro b 
y el cálculo del área entre las CCI’s, la magnitud del DIF fue severa. 
Presentamos a continuación la Figura 63. 
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Figura 63. CCI's del ítem 16 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
 
En la Figura 63 observamos que las CCI’s del ítem 16 no se cruzan, es 
decir, representan la presencia de DIF uniforme hasta el mencionado valor de 
θ, caracterizando, además, el caso de DIF benigno al GR (alumnos de escuelas 
particulares). 
Hay que mencionar que los cuatro métodos detectaron la presencia del 
DIF en el ítem en foco; hubo un 67% de concordancia entre los métodos en el 
diagnóstico del tipo de DIF (benigno al GR); sin embargo, no hubo 
concordancia en el diagnóstico de la magnitud del DIF (moderada o severa), ya 
que según los métodos estandarizado y el de la comparación del parámetro b 
la magnitud fue severa, mientras para el Mantel-Haenszel y el cálculo del área 
entre las CCI’s fue moderada. 
Las CCI’s del ítem 17 son presentadas a continuación. 
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Figura 64. CCI's del ítem 17 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Según la Figura 64, las CCI’s del ítem 17 representan el DIF no-
uniforme.  No  obstante,  dichas  curvas no se cruzan hasta el punto θ ≅ 2,4, 
representando, así, la presencia de DIF uniforme y adverso al GR hasta el 
mencionado valor de θ. Ahora  bien,  para  valores θ > 2,4 el DIF se convierte 
en benigno al GR.  
El método del cálculo del área entre las CCI’s fue el único que no 
detectó la presencia del DIF en el ítem 17, quizás por la pequeña diferencia 
existente entre ambas; hubo un 67% de concordancia entre los métodos en el 
diagnóstico del tipo de DIF (benigno o adverso al GR); sin embargo, no hubo 
concordancia en el diagnóstico de la magnitud del DIF (moderada o severa), ya 
que según los métodos estandarizado y Mantel-Haenszel la magnitud del DIF 
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fue moderada, mientras para el de la comparación del parámetro b  la magnitud 
del DIF fue considerada severa. Abajo presentamos las CCI’s del ítem 18. 
Figura 65. CCI's del ítem 18 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
 
En la Figura 65 observamos que las CCI’s del ítem 18 no se cruzan para 
los valores θ > -0,3, representando, así, la presencia de DIF uniforme a partir 
del mencionado valor θ. Además, caracterizan el caso de DIF benigno al GR 
(alumnos de escuelas particulares).  Ahora  bien,  para  valores θ < -0,3 parece 
no existir DIF, pues las dos curvas confluyen para formar una única línea. 
En este ámbito, hay que decir que el método de comparación de b fue el 
único que no detectó la presencia del DIF en el ítem 18, quizás por la pequeña 
diferencia en la dificultad del ítem para ambos grupos; hubo un 100% de 
concordancia entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno al 
GR); sin embargo, no hubo concordancia en el diagnóstico de la magnitud del 
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DIF (moderada o severa), ya que según los métodos del cálculo del área entre 
las CCI’s y Mantel-Haenszel la magnitud fue moderada, mientras para el 
estandarizado fue severa. 
 
12.3.2. Ítems del Test de Matemáticas 
En este apartado presentamos las CCI’s de los ítems del Test de 
Matemáticas que poseen DIF cuando llevamos en cuenta la variable tipo de 
escuela de los respondientes: los ítems 2, 3, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14 y 15. A 
continuación se encuentra la representación gráfica de las CCI’s del ítem 2. 
Figura 66. CCI's del ítem 2 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
En la Figura 66 observamos que las CCI’s del ítem 2 representan el DIF 
uniforme, ya que son prácticamente paralelas en todo el rango de θ. Además, 
caracterizan el caso de DIF benigno al GR (alumnos de escuelas particulares).  
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En este ámbito, los cuatro métodos detectaron la presencia del DIF en el 
ítem 2; hubo un 100% de concordancia entre los métodos en el diagnóstico del 
tipo de DIF (benigno al GR); sin embargo, no hubo concordancia en el 
diagnóstico de la magnitud del DIF (moderada o severa), ya que según los 
métodos del cálculo del área entre las CCI’s y Mantel-Haenszel la magnitud fue 
moderada, mientras para el estandarizado y el de la comparación del 
parámetro b fue severa. 
Presentamos abajo las CCI’s del ítem 3. 
Figura 67. CCI's del ítem 3 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
La Figura 67 presenta las CCI’s del ítem 3, que es un claro ejemplo de 
DIF no-uniforme, ya que las curvas se cruzan en dos puntos del rango de θ. 
Para  los  valores θ < -1,5, el DIF es benigno al GR,  mientras  para  los  valores  
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-0,8 < θ < 1,2 el DIF es adverso al GR, volviendo a ser benigno al GR para los 
valores θ > 1,3. 
En este ámbito, el método de la comparación del parámetro b fue el 
único que no detectó la presencia del DIF en el ítem 5; no hubo concordancia 
entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno o adverso al GR); 
también no hubo concordancia en el diagnóstico de la magnitud del DIF 
(moderada o severa), ya que para los métodos del cálculo del área entre las 
CCI’s y estandarizado la magnitud fue severa, mientras para el Mantel-
Haenszel fue moderada. 
En la Figura 68 son presentadas las CCI’s del ítem 5. 
Figura 68. CCI's del ítem 5 para el GR y el GF (Test de Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Las CCI’s del ítem 5 ejemplifican otro caso de DIF no-uniforme, ya que las 
curvas se cruzan en el punto θ ≅ -1,7. Para  los  valores θ < -1,7, el DIF es 
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adverso al GR, mientras para los  valores  -1,7 < θ < 2,8 el DIF es benigno al 
GR. 
El método de la comparación del parámetro b fue el único que no 
detectó la presencia del DIF en el ítem estudiado; no hubo concordancia entre 
los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno o adverso al GR); 
también no hubo concordancia en el diagnóstico de la magnitud del DIF 
(moderada o severa), ya que según los métodos del cálculo del área entre las 
CCI’s y estandarizado fue severa, mientras para el Mantel-Haenszel la 
magnitud fue moderada. 
En la figura abajo presentamos las CCI’s del ítem 7. 
Figura 69. CCI's del ítem 7 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
 
La Figura 69, que presenta las CCI’s del ítem 7, es otro caso que 
ejemplifica la presencia de DIF no-uniforme, ya que las curvas  se  cruzan  en  
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θ = -2,1. Así, para  los  valores θ < -2,1, el DIF es adverso al GR, mientras para 
los  valores θ > -2,0 el DIF es benigno al GR. 
Debemos mencionar que el método de Mantel-Haenszel fue el único que 
no detectó la presencia del DIF en el ítem 7; hubo el 100% de concordancia 
entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno al GR); también 
hubo el 100% de concordancia en el diagnóstico de la magnitud severa del DIF. 
En la Figura 70 presentamos las CCI’s del ítem 8. 
Figura 70. CCI's del ítem 8 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Las CCI’s del ítem 8 ejemplifican más un caso de DIF no-uniforme, a 
pesar del hecho de que las curvas son prácticamente paralelas para θ > -2,5. A 
partir de ese valor el DIF es benigno al GR, pero para valores θ < -2,5 no existe 
DIF. 
El método de la comparación del parámetro b fue el único que no 
detectó la presencia del DIF en el ítem estudiado, quizás por la pequeña 
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diferencia en la dificultad para ambos grupos; no obstante, no hubo 
concordancia entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno o 
adverso al GR); también no hubo de concordancia en el diagnóstico de la 
magnitud del DIF, ya que para los métodos del cálculo del área entre las CCI’s 
y el estandarizado la magnitud fue severa, mientras para el Mantel-Haenszel 
fue moderada. 
En la figura abajo presentamos las CCI’s del ítem 9. 
Figura 71. CCI's del ítem 9 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Las CCI’s del ítem 9 ejemplifican muy claramente un caso de DIF no-
uniforme, ya que las curvas se cruzan el punto  θ ≅ 2,8. En este ámbito, cuando 
-1,9 < θ < 2,8 el DIF es benigno al GR; cuando θ > 2,8 el DIF se convierte en 
adverso al GR; cuando θ < -1,9 no existe DIF. 
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Ahora bien, el método de la comparación del parámetro b fue el único 
que no detectó la presencia del DIF en el ítem 9, quizás por la pequeña 
diferencia en la dificultad para ambos grupos; no obstante, no hubo 
concordancia entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno o 
adverso al GR); también no hubo de concordancia en el diagnóstico de la 
magnitud del DIF, ya que para los métodos del cálculo del área entre las CCI’s 
y el Mantel-Haenszel fue moderada, mientras para el estandarizado la 
magnitud fue severa. 
En la Figura 72 presentamos las CCI’s del ítem 10. 
Figura 72. CCI's del ítem 10 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
Observamos, en la Figura 72, que las CCI’s del ítem 10 representan el 
DIF uniforme, ya que son prácticamente paralelas en todo el rango de θ. 
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Además, caracterizan el caso de DIF benigno al GR (alumnos de escuelas 
particulares). 
En este ámbito, los cuatro métodos han detectado la presencia del DIF 
en el ítem en foco; hubo un 100% de concordancia en el diagnóstico del tipo de 
DIF (benigno al GR); sin embargo, no hubo concordancia en el diagnóstico de 
la magnitud del DIF (moderada o severa), ya que según los métodos del 
cálculo del área entre las CCI’s y Mantel-Haenszel la magnitud del DIF fue 
moderada, mientras para el estandarizado y el de la comparación del 
parámetro b la magnitud del DIF fue considerada severa. 
A continuación presentamos las CCI’s del ítem 11. 
Figura 73. CCI's del ítem 11 para el GR y el GF (Test de Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
 
La Figura 73, que presenta las CCI’s del ítem 11, es más un ejemplo de 
DIF no-uniforme, ya que las curvas se cruzan en el rango –0,8 < θ < -0,3. Para  
 462
los  valores θ < -0,8, el DIF es adverso al GR, mientras para los  valores           
θ > -0,3 el DIF es benigno al GR. 
El método del cálculo del área entre las CCI’s fue el único que no 
detectó la presencia del DIF en el ítem 11; no hubo concordancia en el 
diagnóstico del tipo de DIF (benigno o adverso al GR), ya que para el 
estandarizado el DIF fue considerado adverso al GR, mientras para los 
métodos Mantel-Haenszel y el de la comparación del parámetro b el DIF fue 
considerado benigno al GR; también no hubo concordancia en la magnitud del 
DIF (moderada o severa), ya que según los métodos de la comparación del 
parámetro b y estandarizado la magnitud fue severa, mientras el método de 
Mantel-Haenszel fue considerada moderada. 
En la figura abajo presentamos las CCI’s del ítem 12. 
Figura 74. CCI's del ítem 12 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
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Las CCI’s del ítem 12 ejemplifican otro caso de DIF uniforme, ya que no 
se cruzan para los valores θ > -1,2, caracterizando, así, la existencia de DIF 
benigno al GR. Ahora bien, para los valores θ < -1,2 no existe DIF. 
El método del cálculo del área entre las CCI’s fue el único que no 
detectó la presencia del DIF en el ítem estudiado, quizás por la pequeña 
diferencia entre ambas CCI’s; no hubo concordancia en el diagnóstico del tipo 
de DIF (benigno o adverso al GR), ya que según los métodos estandarizado y 
Mantel-Haenszel el DIF fue benigno al GR, mientras para el de la comparación 
del parámetro b el DIF fue adverso al GR; también no hubo de concordancia en 
el diagnóstico de la magnitud del DIF, ya que para los métodos de la 
comparación del parámetro b y estandarizado fue severa, mientras para el 
Mantel-Haenszel fue moderada. 
A continuación presentamos las CCI’s del ítem 14. 
Figura 75. CCI's del ítem 14 para el GR y el GF (Test de Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
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La Figura 75 es otro ejemplo de DIF no-uniforme, ya que las CC’s se 
cruzan en el punto θ ≅ 2,5. En este ámbito, para  los  valores θ < 2,5, el DIF es 
benigno al GR, mientras para los  valores   θ > 2,5 el DIF es adverso al GR. 
Hay que mencionar que el método del cálculo del área entre las CCI’s 
fue el único que no detectó la presencia del DIF en el ítem 14; no hubo 
concordancia en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno o adverso al GR), ya 
que para el método de la comparación del parámetro b el DIF fue considerado 
adverso al GR, mientras para los métodos estandarizado y Mantel-Haenszel el 
DIF fue considerado benigno al GR; también no hubo concordancia en la 
magnitud del DIF, ya que según los métodos de la comparación del parámetro 
b y Mantel-Haenszel la magnitud fue moderada, mientras para el método 
estandarizado fue considerada severa. 
En la figura abajo presentamos las CCI’s del ítem 15. 
Figura 76. CCI's del ítem 15 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
0
0,1
0,2
0,3
0,4
0,5
0,6
0,7
0,8
0,9
1
-3,0 -2,6 -2,1 -1,7 -1,2 -0,8 -0,3 0,1 0,6 1,0 1,5 1,9 2,4 2,8
Theta
P
ro
ba
bi
lid
ad
 d
e 
ac
ie
rto
 
Línea azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas). 
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Las CCI’s del ítem 15 ejemplifican el DIF no-uniforme, ya que las curvas 
se cruzan en el rango 0,5 < θ < 0,8. En este ámbito, para  los  valores θ < 0,1, el 
DIF es adverso al GR, mientras para los  valores  θ > 1,0 el DIF es benigno al 
GR. 
Ahora bien, los cuatro métodos empleados detectaron la presencia del 
DIF en el ítem en foco; no hubo concordancia en el diagnóstico del tipo de DIF 
(benigno o adverso al GR), ya que para el de la comparación del parámetro b el 
DIF fue considerado adverso al GR, mientras para los métodos estandarizado y 
Mantel-Haenszel el DIF fue considerado benigno al GR; también no hubo 
concordancia en la magnitud del DIF, ya que según los métodos de la 
comparación del parámetro b, estandarizado y el cálculo del área entre las 
CCI’s fue severa, mientras para el método de Mantel-Haenszel fue moderada. 
 
12.4. Curvas Características de los Ítems 
(CCI’s) con DIF Considerándose la Opción 
Profesional de los Respondientes 
12.4.1. Ítems del Test de Portugués 
En este apartado presentamos las CCI’s del único ítem que posee DIF 
cuando llevamos en cuenta la variable opción profesional de los respondientes: 
el ítem 5. A continuación se encuentran las CCI’s del mencionado ítem. 
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Figura 77. CCI's del ítem 5 para el GR y el GF (Test de Portugués)
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Línea azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias Naturales, Salud y Tecnología). 
 
 
 
Está muy claro que las CCI’s del ítem 5 representan el DIF uniforme, ya 
que son prácticamente paralelas en todo el rango de θ. Además, caracterizan el 
caso de DIF benigno al GR. 
En este contexto, el método estandarizado fue el único que no detectó la 
presencia del DIF en el ítem estudiado; no hubo concordancia entre los 
métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno al GR), ya que según el 
método de la comparación del parámetro b se trató de un caso de DIF benigno 
al GR, mientras el método Mantel-Haenszel diagnosticó el DIF adverso al GR; 
también, no hubo concordancia en el diagnóstico de la magnitud del DIF 
(moderada o severa), ya que según el método del cálculo del área entre las 
CCI’s fue severa, mientras para el de la comparación del parámetro b y Mantel-
Haenszel la magnitud fue moderada. 
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12.4.2. Ítems del Test de Matemáticas 
En este apartado presentamos las CCI’s de los ítems que poseen DIF 
cuando llevamos en cuenta la variable opción profesional de los respondientes: 
los ítems 1, 5, 10 y 11 del Test de Matemáticas. Presentamos abajo las CCI’s 
del ítem 1. 
Figura 78. CCI's del ítem 1 para el GR y el GF (Test de Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias Naturales, Salud y Tecnología). 
 
Observamos que las CCI’s del ítem 5 representan más un caso de DIF 
uniforme, ya que no se cruzan en ningún punto de θ. Además, se trata de un 
caso de DIF benigno al GR. 
No obstante, el método del cálculo del área entre las CCI’s fue el único 
que no detectó la presencia del DIF en el ítem estudiado, quizás porque en el 
rango -1,0 < θ < 0,5 la diferencia entre ambas curvas sea muy pequeña; no 
hubo concordancia entre los métodos en el diagnóstico del tipo de DIF (benigno 
al GR), ya que según el método de la comparación del parámetro b se trataba 
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de un caso de DIF adverso al GR, mientras los métodos estandarizado y 
Mantel-Haenszel diagnosticaron el DIF benigno al GR; también, no hubo 
concordancia en el diagnóstico de la magnitud del DIF (moderada o severa), ya 
que según el método de la comparación del parámetro b la magnitud fue 
severa, mientras para los métodos estandarizado y Mantel-Haenszel fue 
considerada moderada. 
Abajo presentamos las CCI’s del ítem 5. 
Figura 79. CCI's del ítem 5 para el GR y el GF (Test de Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias Naturales, Salud y Tecnología). 
 
Las CCI’s del ítem 5 caracterizan el DIF no-uniforme, ya que las curvas 
se cruzan en dos puntos distintos: en θ ≅ -1,2 y en θ ≅ 2,6. En este ámbito, para  
los valores θ < -1,2, el DIF es benigno al GR, mientras para los  valores         
2,6 > θ > -1,2 el DIF es adverso al GR. En la  Figura 77,  podemos  ver  que 
para  los valores θ > 2,6 el DIF vuelve a ser benigno al GR. 
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Ahora bien, el método estandarizado fue el único que no detectó la 
presencia del DIF en el ítem 5; hubo concordancia en el diagnóstico del tipo de 
DIF, ya que para los métodos de la comparación del parámetro b y Mantel-
Haenszel el DIF fue considerado benigno al GR; no hubo concordancia en la 
magnitud del DIF, ya que según los métodos del cálculo del área entre las 
CCI’s y Mantel-Haenszel la magnitud fue moderada, mientras para el método 
de la comparación del parámetro b fue severa. 
Abajo son presentadas las CCI’s del ítem 10. 
Figura 80. CCI's del ítem 10 para el GR y el GF (Test de Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias Naturales, Salud y Tecnología). 
 
Las CCI’s del ítem 10 ejemplifican el caso de DIF no-uniforme. Para los 
valores θ < -1,9 el DIF es benigno al GR, mientras para los valores θ > 0,0 el 
DIF es adverso al GR. 
El método estandarizado fue el único que no detectó la presencia del 
DIF en el ítem estudiado; no hubo concordancia en el diagnóstico del tipo de 
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DIF (benigno o adverso al GR), ya que según el método de la comparación del 
parámetro b el DIF fue benigno al GR, mientras para el método de Mantel-
Haenszel el DIF fue adverso al GR; también no hubo concordancia en el 
diagnóstico de la magnitud del DIF, ya que para los métodos de la comparación 
del parámetro b y Mantel-Haenszel fue moderada, mientras para el cálculo del 
área entre las CCI’s la magnitud fue severa. 
En la figura abajo son presentadas las CCI’s del ítem 11. 
Figura 81. CCI's del ítem 11 para el GR y el GF (Test de 
Matemáticas)
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Línea azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias Naturales, Salud y Tecnología). 
 
 
Las CCI’s del ítem 5 representan el DIF uniforme, ya que no se cruzan 
en ningún punto de θ y caracterizan el caso de DIF adverso al GR. 
No obstante, el método estandarizado fue el único que no detectó la 
presencia del DIF en el ítem 11; hubo concordancia entre los métodos de la 
comparación del parámetro b y el de Mantel-Haenszel en el diagnóstico del tipo 
de DIF (adverso al GR); no hubo concordancia en el diagnóstico de la magnitud 
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del DIF (moderada o severa), ya que según el método de la comparación del 
parámetro b y el de Mantel-Haenszel la magnitud fue moderada, mientras para 
el método del cálculo del área entre las CCI’s fue considerada severa. 
Con las informaciones aportadas por las representaciones gráficas de 
las CCI’s es posible, ahora, sacar algunas conclusiones preliminares.   
 
12. 5. Algunas Conclusiones Preliminares 
La representación gráfica de las CCI’s de los ítems con DIF nos permite 
presentar algunos comentarios sobre la eficacia de los métodos utilizados: 
 Los cuatro métodos utilizados (cálculo del área entre las CCI’s; 
comparación del parámetro b; estandarizado y Mantel-Haenszel) 
poseen elevada efectividad en la detección del DIF uniforme, 
particularmente cuando hay una gran diferencia entre las CCI’s 
comparadas (Figura 82). 
Figura 82. Ejemplo de un ítem con DIF uniforme
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 Cuando el DIF es uniforme pero la diferencia entre las CCI’s es muy 
pequeña (Figura 83), el método de la comparación del parámetro b 
es muy poco efectivo en su detección. 
Figura 83. Ejemplo de un ítem con DIF uniforme, cuya área entre las dos CCI's es 
muy pequeña
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 Los métodos Mantel-Haenszel y estandarizado son muy poco 
efectivos en la detección del DIF uniforme, particularmente cuando 
este no existe en todo el rango de θ  (Figura 84). 
Figura 84. Ejemplo de un ítem con DIF uniforme a partir de Theta > 1,0
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 El método Mantel-Haenszel es muy poco efectivo en la detección del 
DIF no-uniforme. 
 Cuando el DIF es no-uniforme y, además, cuando las CCI’s se 
cruzan en más de un punto del rango de θ (Figura 85) los cuatro 
métodos utilizados (cálculo del área entre las CCI’s; comparación del 
parámetro b; estandarizado y Mantel-Haenszel) pierden su 
efectividad para diagnosticar (i) el tipo de DIF (benigno o adverso al 
GR) y (ii) la magnitud del DIF (irrelevante, moderada o severa). La 
explicación para dicha pierda de efectividad está en el hecho de que 
utilizan un índice global en el diagnóstico del DIF, cuando lo más 
aconsejable sería la adopción de índices por zonas de θ, como 
pretenden los modelos propuestos por Thissen y Wainer (1990), 
Pashley (1992), Scrams y McLeod (2000). 
Figura 85. Ejemplo de un ítem con DIF no-uniforme en el cual las 
CCI's de cruzan en más de un punto
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Deseamos resaltar, ahora, la extremada importancia que tienen las 
representaciones gráficas de las CCI’s de los ítems que poseen DIF. Como 
hemos visto, los métodos tienen sus limitaciones que, además, pueden verse 
incrementadas por el tipo de DIF (uniforme o no-uniforme). Así, el índice del 
DIF, resultante del empleo de métodos estadísticos, puede ser poco fiable a la 
hora de su interpretación. En nuestra opinión, la manera de aumentar la 
efectividad de los métodos utilizados en la detección del DIF es a través de su 
adaptación a las características de las CCI’s de los ítems estudiados. En este 
ámbito, la primera actividad que debemos realizar es representar gráficamente 
las CCI’s del ítem estudiado para que, posteriormente, podamos escoger los 
métodos más eficaces en la detección del DIF para cada situación particular, es 
decir, en consonancia con el comportamiento de las CCI’s. 
Lord (1953) mencionó una frase en la cual sintetizaba sus críticas a la 
conocida Taxonomía de S. S. Stevens sobre los niveles de medida y los 
procedimientos estadísticos más adecuados al posterior análisis estadístico de 
los datos. Dicha frase puede ilustrar muy bien las limitaciones de expresar el 
DIF a través del empleo de métodos estadísticos “inadecuados” al 
comportamiento de las CCI’s del ítem estudiado: “los números no saben de 
dónde vienen”. 
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C a p í t u l o    13 
 
Análisis de la Dimensionalidad de los 
Ítems con DIF 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abúndans cautéla non nócet 
(Cautela abundante no perjudica) 
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Antiguo dicho latino. 
 
 
 
 
 
 
 
13.1. Análisis de la Dimensionalidad de los 
Ítems con DIF 
 
Aunque enfatizamos en el Capítulo 3 las ideas o supuestos generales 
sobre el Método Multidimensional de DIF (MMD), creemos que es importante 
recordar que, en la perspectiva del mismo, un ítem tendrá DIF solamente 
cuando: 
(i) esté midiendo un constructo secundario (η), además de la 
dimensión principal (θ); 
(ii) al ser condicionado o fijado el valor θ,  los grupos comparados (GR 
y GF) tuvieren diferencias en sus respectivas distribuciones en el 
constructo secundario (η). 
En el caso de que ambos supuestos existan, entonces se podrá decir 
que el ítem posee DIF (Shealy & Stout, 1993 a). Ahora bien, el modelo MMD 
utiliza dos funciones matemáticas: 
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 Una función relacionando la probabilidad de responder correctamente 
el ítem considerándose las dimensiones θ y η, que es denominada 
P(θ, η); 
 Una función de probabilidad condicionada de η para los individuos 
con el valor θ  fijado, que es denominada fG (θ⏐η), donde el G 
representa el grupo de pertenecía del individuo (GR o GF). 
Así, las funciones marginales de los patrones de respuesta a un ítem 
para dos grupos de individuos (GR y GF), con respecto al constructo principal, 
vienen dadas por: 
 
Donde: 
 fF(η | θ) y fR(η | θ) son las funciones condicionadas de densidad de η 
dado θ para el grupo focal y de referencia, respectivamente. 
El modelo MMD supone que cuando la función marginal de respuesta  a  
un  ítem,  dado  un  determinado  valor  θ,  satisface  la  condición                 
β(θ) ≡ PR (θ) – PF (θ) ≠ 0, el ítem tiene DIF (Roussos & Stout, 1996 a; Jiang & 
Stout, 1998). Cuando el índice β  es positivo el DIF es benigno al GR, mientras 
cuando es negativo el DIF es adverso al GR (Stout, 1990). Conocido el valor 
del índice β se puede utilizar una categorización para la magnitud del DIF que 
fue propuesta por Shealy y Stout (1993 ab), y que es adoptada, actualmente, 
por el  Educational Testing Service (ETS): 
 ⏐β⏐ < 0,033 no existirá DIF (DIF irrelevante); 
η)θη()η,θ()θ( dPP FF |= ∫ f
η)θη()η,θ()θ( dPP RR |= ∫ f
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 0,033 ≤ ⏐β⏐ < 0,066 el DIF es considerado moderado; 
 ⏐β⏐ ≥ 0,066 el DIF es considerado severo. 
En este ámbito, el presente capítulo contiene los resultados del test 
empírico para la duodécima hipótesis de la investigación (H12), que es la 
siguiente: 
“Los ítems que poseen DIF son multidimensionales, es decir, están 
midiendo otro(s) constructo(s) latente(s), además del constructo 
principal o factor mayoritario”. 
En notación matemática la hipótesis es expresada como: 
H0:  ⏐β i⏐ < 0,033      [indica la ausencia de multidimensionalidad]. 
H12: ⏐β i⏐ ≥ 0,033     [indica la presencia de multidimensionalidad]. 
Donde: 
 βi es el coeficiente que indica la presencia o ausencia de 
multidimensionalidad y, por lo tanto, la existencia o no de DIF en el 
ítem i. 
El paquete estadístico conocido como SIBTEST (Simultaneous Item Bias 
Test), que fue desarrollado por Stout y Roussos (1996), permite el cálculo del 
coeficiente β para su posterior interpretación en términos de presencia o 
ausencia de DIF, en un ítem aisladamente o en un conjunto de ítems (bundle) 
tomados como un subtest (Gierl, Bisanz, Bisanz, Boughton & Khaliq, 2001). 
Así, los valores para el índice β  fueron obtenidos a través de la utilización del 
paquete SIBTEST (versión 3.0) y son presentados en los apartados que vienen 
a continuación. 
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13.2. Análisis de la Dimensionalidad de los 
Ítems con DIF considerándose el Género de 
los Respondientes 
En el Capítulo 9 presentamos los resultados del estudio del DIF en los 
ítems de los Tests de Portugués y Matemáticas, considerándose la variable 
género de los alumnos. Entre los 18 ítems del Test de Portugués fueron 
identificados tan sólo dos ítems (el 3 y el 6) con DIF adverso al GR (los 
varones), mientras entre aquellos que componen el Test de Matemáticas no 
identificamos ningún ítem con DIF. 
 
13.2.1. Test de Portugués 
En este ámbito, presentamos en la Tabla 76 el resultado del análisis de 
la dimensionalidad de los ítems 3 y 6 del Test de Portugués. 
ÍTEMS β P TIPO DE DIF MAGNITUD DEL DIF 
3 
6 
3 y 6 
-0,025 
-0,007 
-0,033 
0,003 
0,357 
0,005 
--- 
--- 
Adverso al GR 
Irrelevante 
Irrelevante 
Moderado 
Tabla 76. Valores del índice β  para los ítems 3 y 6. 
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Según los datos de la Tabla 76, los ítems 3 y 6 no son 
multidimensionales ya que sus respectivos β < 0,033. No obstante, cuando 
dichos ítems fueron reunidos en un subtest (bundlle) surgió el diagnóstico de 
que una segunda dimensión está siendo medida por ambos, es decir, fue 
identificada la presencia de DIF de magnitud moderada, que es adverso al GR 
(los varones) pues el valor negativo del índice β así lo demuestra. Este caso 
concreto ejemplifica la amplificación del DIF, ya que β = -0,033 (p < 0,05), es 
decir, se demuestra la existencia de DBF, la sigla inglesa para designar el 
funcionamiento diferencial del conjunto de ítems, que en este caso es 
moderado y adverso al GR. 
No hay que olvidar que la existencia de DBF implica en la posibilidad de 
un conjunto de ítems (item bundle) poseer DIF favorable a un determinado 
grupo, pero cuando estos mismos ítems son analizados aisladamente, es decir, 
uno a uno, puede ocurrir la disminución en la magnitud del DIF o mismo la 
posibilidad de diagnosticarse la ausencia de DIF (Nandakumar, 1991, 1993). 
De hecho, los ítems 3 y 6 ya habían sido identificados por los cuatro 
métodos empleados (Capítulo 9) como poseyendo DIF adverso al GR (los 
varones). Pero, además, los análisis cualitativos también fueron determinantes 
para la comprensión de que ambos ítems miden aspectos o dimensiones 
secundarias al aprendizaje de la lengua portuguesa (dimensión principal). Son, 
respectivamente, el conocimiento de la experiencia femenina en el ámbito 
educativo (en el caso del ítem 3) y del espacio histórico, político, geográfico y 
social en el cual están insertados los personajes de las obras literarias 
evaluadas (en el caso del ítem 6). 
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En síntesis, la hipótesis alternativa [H12: ⏐β i⏐ ≥ 0,033] afirmando que los 
ítems con DIF son multidimensionales, es decir, están midiendo otro(s) 
constructo(s) latente(s), además del constructo principal o factor mayoritario, 
fue corroborada solamente para el conjunto (bundle) compuesto por los ítems 3 
y 6 del Test de Portugués. No obstante, cuando ambos ítems fueron analizados 
aisladamente no fueron considerados multidimensionales, lo que implica en el 
rechazo de la mencionada hipótesis alternativa. 
 
13.3. Análisis de la Dimensionalidad de los 
Ítems con DIF considerándose el Tipo de 
Escuela de los Respondientes 
En el Capítulo 10 presentamos los resultados del estudio del DIF en los 
ítems de los Tests de Portugués y Matemáticas, considerándose la variable tipo 
de escuela de los alumnos. En el Test de Portugués identificamos 12 ítems con 
DIF (3, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17 y 18), mientras en el Test de 
Matemáticas identificamos 11 ítems con DIF (2, 3, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14 y 
15). 
 
13.3.1. Test de Portugués 
Debido a la limitación del paquete SIBTEST (versión 3.0), que no 
permite el estudio de más de nueve ítems organizados en un subtest (bundle), 
los análisis de los 12 ítems del Test de Portugués fueron realizados en dos 
fases: 
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 Fase 1: analizamos los ítems 3, 4, 6, 7, 8 y 10 como un subtest, 
siendo utilizados los demás ítems para el cálculo de la puntuación 
total en el test (el criterio interno); 
 Fase 2: analizamos los ítems 11, 13, 14, 16, 17 y 18 como un 
subtest, siendo utilizados los demás ítems para el cálculo de la 
puntuación total en el test (el criterio interno). 
En este contexto, la Tabla 77 nos presenta el resultado del análisis de la 
dimensionalidad de los ítems en la fase 1. 
ÍTEMS β p TIPO DE DIF MAGNITUD DEL DIF
3 
4 
6 
7 
8 
10 
3, 4, 6, 7, 8 y 10 
0,054 
-0,030 
0,022 
0,021 
-0,005 
0,014 
0,096 
0,000 
0,000 
0,025 
0,031 
0,631 
0,021 
0,000 
Benigno al GR 
--- 
--- 
--- 
--- 
--- 
Benigno al GR 
Moderado 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Severo 
Tabla 77. Valores del índice β  para los ítems 3, 4, 6, 7, 8, y 10. 
 
 
Según los resultados del análisis individual de los ítems, presentes en la 
Tabla 77, tan sólo el ítem 3 está midiendo un constructo secundario al  
principal,  es  decir,  es  un  ítem  multidimensional   ya  que  su  respectivo      
β  > 0,033. En otros términos, el ítem 3 es el único que posee DIF moderado y 
que, además, es benigno al GR (los alumnos de escuelas particulares). Los 
demás ítems (4, 6, 7, 8, y 10) pueden ser considerados unidimensionales, ya 
que sus respectivos β < 0,033; en otras palabras, dichos ítems no poseen DIF. 
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No obstante, cuando los seis ítems fueron reunidos en un subtest 
(bundlle) identificamos la presencia de una segunda dimensión que está siendo 
medida por dicho conjunto, es decir, fue identificada la presencia de DBF de 
magnitud severa y que  es benigno al GR (los alumnos de escuelas 
particulares), pues el valor positivo del índice β  así lo demuestra. En este caso 
concreto se ejemplifica otro caso de amplificación del DIF, ya que β = 0,096    
(p < 0,05). 
De hecho, los ítems 3, 7, 8 y 10 ya habían sido identificados por los 
cuatro métodos empleados (Capítulo 10) como poseyendo DIF benigno al GR 
(los alumnos de escuelas particulares). En el caso específico de los ítems 4 y 
6, que poseen DIF no-uniforme, solamente fue posible saber el tipo de DIF a 
través de la representación gráfica de sus respectivas CCI’s (Capítulo 12). 
Los análisis cualitativos también fueron determinantes en la comprensión 
de que los ítems 3, 6 y 10, miden aspectos o dimensiones secundarias al 
aprendizaje de la lengua portuguesa (dimensión principal). Son, 
respectivamente, el conocimiento de la experiencia femenina en el ámbito 
educativo (ítem 3); del espacio histórico, político, geográfico y social en el cual 
están insertados los personajes de las obras literarias evaluadas (ítem 6); del 
vocabulario portugués, pues emplea algunos términos muy poco utilizados en 
el cotidiano de los candidatos (ítem 10). Ahora bien, la Tabla 78 nos presenta el 
resultado del análisis de la dimensionalidad en la fase 2. 
ÍTEMS β p TIPO DE DIF MAGNITUD DEL DIF
11 
13 
-0,018 
-0,009 
0,051 
0,267 
--- 
--- 
Irrelevante 
Irrelevante 
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14 
16 
17 
18 
11, 13, 14, 16, 17 y 18 
-0,002 
0,018 
0,014 
0,013 
0,028 
0,768 
0,030 
0,105 
0,176 
0,223 
--- 
--- 
--- 
--- 
--- 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Tabla 78. Valores del índice β  para los ítems 11, 13, 14, 16, 17 y 18. 
Los resultados del análisis individual de los ítems, presentes en la Tabla 
76, nos informan que ninguno de los ítems 11, 13, 14, 16, 17 y 18 está 
midiendo un constructo secundario al principal, se trata, en definitiva, de ítems 
unidimensionales ya  que  sus  respectivos β < 0,033. En otros términos, dichos 
ítems no poseen DIF. Además, mismo cuando reunimos dichos ítems en un 
subtest (bundlle), no identificamos la presencia de dimensiones adicionales o 
secundarias que estuviesen siendo medida por el conjunto de ítems. 
No obstante, hay que decir que los ítems 11, 13, 14, 16, 17 y 18 fueron 
identificados por los cuatro métodos empleados (Capítulo 10) como poseyendo 
DIF benigno al GR (los alumnos de escuelas particulares). Pero, además de los 
resultados estadísticos, los análisis cualitativos también fueron determinantes 
para la comprensión de que por lo menos el ítem 14 mide aspectos o 
dimensiones secundarias al aprendizaje de la lengua portuguesa (dimensión 
principal), pues exige del candidato un buen conocimiento del vocabulario 
portugués, ya que emplea términos muy poco utilizados en el cotidiano de los 
candidatos. 
En síntesis, la hipótesis alternativa [H12: ⏐β i⏐ ≥ 0,033] afirmando que los 
ítems con DIF son multidimensionales, es decir, están midiendo otro(s) 
constructo(s) latente(s), además del constructo principal o factor mayoritario, 
fue  corroborada  tan sólo para  el  ítem 3 del Test de Portugués. 
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Ahora bien, cuando los ítems de la Fase 1 (3, 4, 6, 7, 8 y 10) fueron 
reunidos en un conjunto (Fase 1), detectamos la multidimensionalidad de dicho 
subtest, es decir, observamos la amplificación del DIF, lo que implica en 
corroborar la hipótesis alternativa [H12: ⏐β i⏐ ≥ 0,033]. 
13.3.2. Test de Matemáticas 
Debido a la anteriormente mencionada limitación del paquete SIBTEST 
(versión 3.0), los análisis de los 11 ítems del Test de Matemáticas que poseen 
DIF fueron realizados en dos fases: 
 Fase 1: analizamos los ítems 2, 3, 5, 7 y 8 como un subtest, siendo 
los demás utilizados para el cálculo de la puntuación total en el test 
(el criterio interno); 
 Fase 2: analizamos los ítems 9, 10, 11, 12, 14 y 15 como un subtest, 
siendo los demás ítems utilizados para el cálculo de la puntuación 
total en el test (el criterio interno). 
En este contexto, la Tabla 79 nos presenta el resultado del análisis de la 
dimensionalidad de los ítems en la fase 1. 
ÍTEMS β P TIPO DE DIF MAGNITUD DEL DIF 
2 
3 
5 
7 
8 
2, 3, 5, 7 y 8 
0,005 
0,004 
-0,009 
0,025 
0,005 
0,314 
0,613 
0,668 
0,379 
0,008 
0,610 
0,000 
--- 
--- 
--- 
--- 
--- 
Benigno al GR 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Severo 
Tabla 79. Valores del índice β  para los ítems 2, 3, 5, 7 y 8. 
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Los resultados del análisis individual de los ítems 2, 3, 5, 7 y 8, 
presentes en la Tabla 79, nos informan que ninguno de los ítems está midiendo 
un constructo secundario al principal, es decir, son unidimensionales ya  que  
sus  respectivos β < 0,033  o, en otros términos, dichos ítems no poseen DIF. 
Sin embargo, cuando los cinco ítems fueron reunidos en un subtest 
(bundlle) identificamos la presencia de una segunda dimensión que está siendo 
medida por el conjunto, es decir, diagnosticamos la presencia de DBF de 
magnitud severa y benigno al GR (los alumnos de escuelas particulares), pues 
el valor positivo del índice β  así lo demuestra.  En este caso concreto se 
ejemplifica otro caso de amplificación del DIF,  ya  que  β = 0,314   (p < 0,05). 
De hecho, los ítems 2, 5 y 7 ya habían sido identificados por los cuatro 
métodos empleados (Capítulo 10) como poseyendo DIF benigno al GR (los 
alumnos de escuelas particulares). En el caso específico de los ítems 3 y 8, 
que poseen DIF no-uniforme, solamente fue posible saber el tipo de DIF a 
través de la representación gráfica de sus respectivas CCI’s (Capítulo 12). 
Pero, además de los resultados estadísticos, los análisis cualitativos 
también fueron determinantes para la comprensión de que por lo menos el ítem 
2 mide aspectos o dimensiones secundarias al aprendizaje de las matemáticas 
(dimensión principal), que es la capacidad de comprensión de un mensaje 
escrito con signos verbales (las palabras). La Tabla 80 nos presenta el 
resultado del análisis de la dimensionalidad de los ítems en la fase 2. 
ÍTEMS β p TIPO DE DIF MAGNITUD DEL DIF
9 
10 
-0,018 
0,016 
0,035 
0,062 
--- 
--- 
Irrelevante 
Irrelevante 
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11 
12 
14 
15 
9, 10, 11, 12, 14 y 15 
-0,054 
-0,006 
-0,001 
-0,027 
-0,050 
0,000 
0,505 
0,954 
0,006 
0,038 
Adverso al GR 
--- 
--- 
--- 
Adverso al GR 
Severo 
Irrelevante 
Irrelevante 
Irrelevante 
Moderado 
Tabla 80. Valores del índice β  para los ítems 9, 10, 11, 12, 14 y 15. 
Según los resultados del análisis individual de los ítems, presentes en la 
Tabla 80, tan sólo el ítem 11 está midiendo un constructo secundario al 
principal ya que su  respectivo β < 0,033. Se trata de un caso de DIF severo y, 
además, adverso al GR, ya que su valor β  es negativo. 
Con los seis ítems reunidos en un subtest (bundlle) diagnosticamos la 
presencia de una segunda dimensión que, supuestamente, está siendo medida 
por dicho subtest. En otros términos, en este caso concreto hay otro ejemplo de 
amplificación del DIF, ya  que  β = -0,050 (p < 0,05), es decir, se demuestra la 
existencia de DBF moderado y adverso al GR. 
Hay que decir que los ítems 10, 11, 12, 14 y 15 fueron identificados por 
los cuatro métodos empleados (Capítulo 10) como poseyendo DIF benigno al 
GR (los alumnos de escuelas particulares). En el caso del ítem 9, que tiene DIF 
no-uniforme, solamente fue posible saber el tipo de DIF a través de la 
representación gráfica de sus respectivas CCI’s (Capítulo 12).  
No obstante, además de los resultados estadísticos, los análisis 
cualitativos también fueron determinantes en la comprensión de que los ítems 
9, 11, 12 y 15 miden aspectos o dimensiones secundarias al aprendizaje de la 
lengua portuguesa (dimensión principal). Por ejemplo, el ítem 9 posee en su 
enunciado términos como “semicírculo”, “reta” y “tangente”, lo que supone que 
 488
el candidato debe conocer sus respectivas definiciones; el ítem 11 posee en su 
enunciado términos tales como “poliedro convexo”, “ángulos triédricos” y 
“ángulos tetraédricos”, que exigen la abstracción de sus respectivos conceptos; 
también el ítem 12 emplea en su enunciado términos tales como “reta 
tangente” y “eixos coordenados”, que exigen la abstracción de sus respectivos 
conceptos; finalmente, el ítem 15 emplea en el enunciado y los distractores 
algunos términos que exigen la abstracción de sus respectivas definiciones, 
tales como “função estritamente crescente” y “função sobrejetiva”. 
En síntesis, la hipótesis alternativa [H12: ⏐β i⏐ ≥ 0,033] afirmando que los 
ítems con DIF son multidimensionales, es decir, están midiendo otro(s) 
constructo(s) latente(s), además del constructo principal o factor mayoritario, 
fue  corroborada  tan sólo  para  el  ítem 11 del Test de Matemáticas. 
No obstante, con los ítems de las Fases 1 (2, 3, 5, 7 y 8) y 2 (9, 10, 11, 
12, 14 y 15) reunidos en dos conjuntos, detectamos la multidimensionalidad de 
ambos conjuntos de ítems, es decir, observamos la amplificación del DIF, lo 
que implica en corroborar la hipótesis alternativa [H12: ⏐β i⏐ ≥ 0,033]. 
 
13.4. Análisis de la Dimensionalidad de los 
Ítems con DIF considerándose la Opción 
Profesional de los Respondientes 
En el Capítulo 11 presentamos los resultados del estudio del DIF en los 
ítems de los Tests de Portugués y Matemáticas, considerándose la variable 
opción profesional de los alumnos. En el Test de Portugués tan sólo el ítem 5 
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fue identificado como poseyendo  DIF, mientras en el Test de Matemáticas 
fueron diagnosticados los ítems 1, 5, 10 y 11 como poseyendo DIF. 
A continuación presentamos los resultados de nuestros análisis sobre la 
multidimensionalidad de dichos ítems. 
 
 
13.4.1. Test de Portugués 
El resultado del análisis de la dimensionalidad del ítem 5, el único que 
posee DIF según los cuatro métodos empleados (Capítulo 11), reveló que se 
trata de un ítem unidimensional, ya que β = 0,028  (p = 0,000). En otros términos, 
la hipótesis alternativa [H12: ⏐βi⏐ ≥ 0,033] afirmando que los ítems con DIF son 
multidimensionales, es decir, están midiendo otro(s) constructo(s) latente(s), 
además del constructo principal o factor mayoritario, no fue  corroborada. 
 
13.4.2. Test de Matemáticas 
La Tabla 81 nos presenta el resultado del análisis de la dimensionalidad 
de los ítems 1, 5, 10 y 11 del Test de Matemáticas. 
ÍTEMS β p TIPO DE DIF MAGNITUD DEL DIF 
1 
5 
10 
11 
1, 5, 10 y 11 
0,035 
0,035 
0,006 
-0,024 
0,033 
0,000 
0,000 
0,408 
0,003 
0,054 
Benigno al GR 
Benigno al GR 
--- 
--- 
Benigno al GR 
Moderado 
Moderado 
Irrelevante 
Irrelevante 
Moderado 
Tabla 81. Valores del índice β  para los ítems 1, 5, 10 y 11. 
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Los datos presentados en la Tabla 81 nos indican que los ítems 10 y 11 
pueden ser considerados unidimensionales, ya que sus respectivos β < 0,033. 
Ya los ítems 1 y 5 son multidimensionales, pues sus respectivos β > 0,033. 
Ambos ítems poseen DIF moderado y benigno al GR, pues sus valores β son 
positivos. 
No obstante, además de los resultados estadísticos, los análisis 
cualitativos también fueron determinantes en la comprensión de que el ítem 1 
mide aspectos o dimensiones secundarias al aprendizaje de las matemáticas 
(dimensión principal). Dicho ítem evalúa, aunque de forma indirecta, un factor 
secundario al aprendizaje de matemáticas que es la capacidad de comprensión 
de un mensaje escrito con signos verbales (palabras). 
En síntesis, la hipótesis alternativa [H12: ⏐β i⏐ ≥ 0,033] afirmando que los 
ítems con DIF son multidimensionales, es decir, están midiendo otro(s) 
constructo(s) latente(s), además del constructo principal o factor mayoritario, 
fue  corroborada  tan sólo para  los  ítems 1 y 5 del Test de Matemáticas. 
Sin embargo, cuando los seis ítems fueron reunidos en un subtest 
(bundlle) identificamos la presencia de una segunda dimensión que, 
supuestamente, está siendo medida por dicho subtest. En otros términos, en 
este  caso  concreto, hay otro caso de amplificación del  DIF, ya que β = 0,033 
(p = 0,05), lo que implica, por consiguiente, la corroboración de la hipótesis 
alternativa [H12: ⏐β i⏐ ≥ 0,033]. Se demuestra, de ese modo, la existencia de 
DBF moderado y benigno al GR. 
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13.5. Algunas Consideraciones Preliminares 
Los resultados obtenidos en el presente capítulo demuestran que la 
existencia del DIF se puede explicar, de modo plausible, por la presencia de un 
factor o dimensión secundaria que miden los ítems, además del constructo 
principal. En este contexto, vale la pena volver a enfatizar la idea defendida por 
Angoff (1993) y Cole (1993). Dichos autores argumentan que la verificación de 
la estructura factorial de un test debe ser un procedimiento obligatorio a todo 
estudio que tenga como objetivo investigar la presencia de DIF. 
Ahora bien, además de los análisis individuales de los ítems, también 
demostramos que la idea de amplificación del DIF, propuesta en su momento 
por Nandakumar (1991, 1993), es un fenómeno que agrava el error cometido al 
utilizarse las puntuaciones o estimaciones de θ como criterios para inferencias 
sobre el impacto, el grado de efectividad de las escuelas o para el estudio DIF. 
Por ejemplo, los ítems 2, 3, 5, 7 y 8 del Test de Matemáticas fueron 
considerados unidimensionales y, por lo tanto, sin DIF cuando fueron 
analizados individualmente (llevándose en cuenta la variable tipo de escuela,). 
Sin embargo, cuando fueron organizados en un conjunto o subtest (bundle) 
estos mismos ítems fueron diagnosticados como siendo multidimensionales, o 
sea, poseían DBF severo y benigno al GR. 
Así, la utilización de las puntuaciones observadas en este subtest 
(compuesto por los ítems 2, 3, 5, 7 y 8) como criterio interno para realizar 
ciertas inferencias es algo extremamente peligroso; conlleva aumentar el error 
en la medida y en las inferencias (Gierl, Bisanz, Bisanz, Boughton & Khaliq, 
2001), dado que existen indicios claros de que este subtest está favoreciendo a 
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un determinado grupo demográfico (los alumnos de escuelas particulares) y 
perjudicando a otro (los alumnos de escuelas públicas), aunque los individuos 
de ambos grupos tengan la misma capacidad o aptitud en el constructo 
principal medido por los ítems (el aprendizaje de las matemáticas). 
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Análisis de las Funciones de 
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Poseen DIF 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tanto como el saber, el dudar también tiene su mérito 
 (Dante Alighieri). 
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14.1. Análisis de las Funciones de 
Información (FI) de los Ítems que poseen DIF 
 
En el Capítulo 7 mencionamos que en el ámbito de la Teoría de 
Respuesta al Ítem (TRI) los diversos modelos unidimensionales permiten 
estimar el valor θ de los individuos por el procedimiento de máxima 
verosimilitud. También dijimos que una de las ventajas de la TRI sobre la 
Teoría Clásica de los Tests (TCT) reside en la posibilidad de expresar el error 
típico de medida para cada individuo, ya que su cálculo depende del valor θ 
que el respondiente posea (Lord, 1980). Finalmente, resaltamos que la función 
de información (FI) es una forma sencilla de representar gráficamente dicho 
error de medida que, además, puede ser establecida para un ítem o para el 
test. 
En este contexto, el presente capítulo describe los resultados del test 
empírico para la décima tercera hipótesis de la investigación (H13), que es la 
siguiente: 
“Las funciones de información (FI) de los ítems con DIF aportarán 
mayor cantidad de información al grupo al cual favorezcan”. 
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Las hipótesis nula y alternativa son expresadas abajo en notación 
matemática: 
H0: FI Gfav = FI Gper. 
H13: FI Gfav > FI Gper. 
Donde: 
 FI es valor de la función de información del ítem estudiado, que 
tiene DIF; 
 Gfav y Gper son, respectivamente, el grupo favorecido y 
perjudicado por el ítem que posee DIF. 
En los próximos apartados presentamos los resultados del análisis de 
las FI de los ítems de los Tests de Portugués y Matemáticas, considerándose 
las tres variables demográficas utilizadas en el estudio del DIF: el género, el 
tipo de escuela y la opción profesional de los alumnos. 
 
14.2. Análisis de las Funciones de 
Información (FI) de los Ítems que poseen DIF, 
Considerándose la Variable Género de los 
Respondientes 
14.2.1. Ítems del Test de Portugués 
En este apartado realizamos el análisis de las funciones de información 
(FI) de los ítems 3 y 6 del Test de Portugués, ya que ambos fueron 
diagnosticados como poseyendo DIF cuando el género de los respondientes 
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fue llevado en cuenta. En la Figura 86 presentamos las CCI’s del ítem 3 y sus 
respectivas FI. 
Figura 86. CCI's del ítem 3 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (varones); Línea continua roja = CCI del GF (mujeres); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Observamos en la Figura 86 que las FI del ítem 3 proporcionan muy 
poca información para ambos grupos o, lo que es lo mismo, el error que 
cometemos al utilizar el ítem estudiado en la evaluación del GR (varones) y del 
GF (mujeres) es muy elevado. Además, constatamos que el ítem 3 posee muy 
poca capacidad de discriminación, es decir, los valores del parámetro a para 
ambos grupos son muy bajos: a = 0,416 para el GR y a = 0,199 para el GF. 
A continuación presentamos las CCI’s y las FI del ítem 6. 
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Figura 87. CCI's del ítem 6 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (varones); Línea continua roja = CCI del GF (mujeres); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
En el caso del ítem 6, percibimos que sus FI aportan mayor cantidad de 
información para ambos grupos que las FI del ítem 3. No obstante, parece que 
no hay diferencia entre las CCI’s del ítem 6, por lo menos visualmente. Ahora 
bien, esta mayor aportación de información parece estar asociada al mayor 
poder de discriminación del ítem 6 para ambos grupos: a = 0,659 para el GR y 
a = 0,721 para el GF. 
En síntesis, la hipótesis alternativa [H13: FI Gfav > FI Gper] afirmando que 
las funciones de información (FI) de los ítems con DIF aportarán mayor 
cantidad de información al grupo al cual favorezcan, no fue corroborada para 
ninguno de los dos ítems del Test de Portugués que poseen DIF (el 3 y el 6). 
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14.3. Análisis de las Funciones de 
Información (FI) de los Ítems que poseen DIF, 
Considerándose la Variable Tipo de Escuela de 
los Respondientes 
14.3.1. Ítems del Test de Portugués 
En este apartado analizamos las funciones de información (FI) de los 
ítems 3, 4, 6, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17 y 18 del Test de Portugués, ya que 
fueron diagnosticados como poseyendo DIF cuando el tipo de escuela de los 
respondientes fue llevado en cuenta. Abajo se encuentran representadas las 
CCI’s y las FI del ítem 3. 
Figura 88. CCI's del ítem 3 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Según observamos, las FI del ítem 3 no aportan gran cantidad de 
información a ninguno de los dos grupos estudiados y, además, parece que no 
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hay diferencia entre ambas, por lo menos visualmente. Ahora bien, la escasa 
cantidad de información aportada para los grupos estudiados va en la misma 
dirección del bajo poder de discriminación que posee el ítem en foco: a = 0,381 
para el GR y a = 0,428 para el GF. A continuación presentamos las CCI’s y las 
FI del ítem 4. 
Figura 89. CCI's del ítem 4 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 4 aportan alguna información para los valores θ > 1, 
siendo el GR el grupo más favorecido; además, a partir de θ > 1 el DIF es 
benéfico al mencionado grupo. Ahora bien, esta mayor cantidad de información 
aportada al GR va en la misma dirección del mayor poder de discriminación del 
ítem para dicho grupo: 0,828 para el GR y 0,650 para el GF. 
En la Figura 90 están representadas las CCI’s y las FI del ítem 6.  
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Figura 90. CCI's del ítem 6 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 6 aportan alguna información para los valores θ > 0, 
siendo el GR el grupo más favorecido; además, a partir de θ > 0 el DIF es 
benéfico al mencionado grupo. Ahora bien, la mayor cantidad de información 
aportada al GR va en la misma dirección del mayor poder de discriminación del 
ítem para dicho grupo: a = 0,563 para el GR y a = 0,331 para el GF. 
A continuación presentamos la Figura 91, que contiene las CCI’s y las FI 
del ítem 7. 
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Figura 91. CCI's del ítem 7 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Obsérvese que las FI del ítem 7 aportan información para ambos grupos 
en todo el rango de θ. Sin embargo, para θ > -1,0 el GR es el grupo en el cual 
hay mayor aportación de información, además del DIF ser benéfico a dicho 
grupo. Una vez más observamos que la mayor cantidad de información 
aportada al GR va en la misma dirección del mayor poder de discriminación del 
ítem para dicho grupo: a = 0,732 para el GR y a = 0,519 para el GF. 
A continuación presentamos la Figura 92 que contiene las CCI’s y las FI 
del ítem 8. 
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Figura 92. CCI's del ítem 8 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 8 aportan muy poca información para los dos grupos 
estudiados. Además, se puede afirmar que no existe diferencia entre ambas FI, 
por lo menos visualmente. En este caso concreto, la escasa cantidad de 
información aportada tiene que ver con el bajo poder de discriminación del ítem 
para ambos grupos: a = 0,265 para el GR y a = 0,246 para el GF. 
La Figura 93, que es presentada a continuación, contiene las CCI’s y las 
FI del ítem 10. 
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Figura 93. CCI's del ítem 10 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
En la Figura 93 observamos que las FI del ítem 10 aportan mayor 
cantidad de información para el GF cuando θ < 0,6, a pesar de que para θ < 0,6 
el DIF es benéfico al GR. También aquí, la mayor cantidad de información 
aportada al GF va en la misma dirección del mayor poder de discriminación del 
ítem para dicho grupo: a = 0,840 para el GR y a = 1,014 para el GF. 
La Figura 94, que viene a continuación, contiene las CCI’s y las FI del 
ítem 11. 
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Figura 94. CCI's del ítem 11 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Notamos que las FI del ítem 11 aportan información para todo el rango 
de θ. No obstante, parece no existir diferencias entre ambas, por lo menos 
visualmente, ya que se puede decir que aportan la misma cantidad de 
información para los valores θ > -0,5. De hecho, los valores del parámetro de 
discriminación para ambos grupos son similares: a = 0,899 para el GR y           
a = 0,801 para el GF. 
Las CCI’s y las FI del ítem 13 son presentadas a continuación. 
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Figura 95. CCI's del ítem 13 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 13, que posee DIF benigno al GR, aportan mayor 
cantidad de información para el GR en todo el rango de θ. Como en los casos 
anteriores, también aquí la mayor cantidad de información aportada al GR va 
en la misma dirección del mayor poder de discriminación del ítem para dicho 
grupo: a = 0,989 para el GR y a = 0,876 para el GF. 
La Figura 96, presentada a continuación, contiene las CCI’s y las FI del 
ítem 14. 
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Figura 96. CCI's del ítem 14 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 14 aportan información para los valores θ > 0,5 siendo el 
GR el grupo favorecido, además del DIF ser benéfico al mismo. Ahora bien, la 
mayor cantidad de información aportada al GR va en la misma dirección del 
mayor poder de discriminación del ítem para dicho grupo: a = 1,224 para el GR 
y a = 0,783 para el GF. 
A continuación presentamos la Figura 97 con las CCI’s y las FI del ítem 
16. 
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Figura 97. CCI's del ítem 16 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 11 aportan información para ambos grupos en todo el 
rango de θ, siendo el GF el más favorecido a pesar del DIF ser benéfico al GR. 
Vuelve a repetirse la tendencia ya observada en los casos anteriores: la mayor 
cantidad de información aportada al GF va en la misma dirección del mayor 
poder de discriminación del ítem para dicho grupo:   a = 0,697  para  el  GR  y  
a = 0,813 para el GF. 
Presentamos a continuación la Figura 98, que contiene las CCI’s y las FI 
del ítem 17. 
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Figura 98. CCI's del ítem 17 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 17 aportan mayor cantidad de información para el GF a 
partir de los valores θ > 0,0. Ahora bien, una vez más observamos que la mayor 
cantidad de información aportada al GF va en la misma dirección del mayor 
poder de discriminación del ítem para dicho grupo:   a = 0,882  para  el  GR  y  
a = 1,212 para el GF. 
Para finalizar el análisis de los ítems del Test de Portugués que poseen 
DIF cuando la variable tipo de escuela de los respondientes fue llevada en 
cuenta, presentamos la Figura 99, que contiene las CCI’s y las FI del ítem 18. 
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Figura 99. CCI's del ítem 18 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 18, que posee DIF benigno al GR, aportan mayor 
cantidad de información para el mencionado grupo a partir de los valores          
θ > 0,0. También aquí, la mayor cantidad de información aportada al GR va en 
la misma dirección del mayor poder de discriminación del ítem para dicho 
grupo: a = 1,196 para el GR y a = 0,698 para el GF. 
Como conclusión de dicho apartado, presentamos algunas matizaciones 
sobre  los  resultados  obtenidos.  Por  ejemplo,  la  hipótesis  alternativa     
[H13: FI Gfav > FI Gper] afirmando que las funciones de información (FI) de los 
ítems con DIF aportarán mayor cantidad de información al grupo al cual 
 509
favorezcan, fue corroborada para los ítems 4, 6, 7, 13, 14 y 18, que 
representan el 50% de los casos de DIF. 
No  obstante,  para  los  ítems  3,  8  y  11  la  hipótesis  nula    [H0: FI 
Gfav = FI Gper] no fue rechazada, es decir, las FI de estos ítems aportaron la 
misma cantidad de información a ambos grupos (el favorecido y el perjudicado 
por el DIF). Ahora bien, para los ítems 10, 16 y 17 las FI aportaron mayor 
cantidad de información al grupo perjudicado por el DIF. 
Observamos que en todos los ítems en los cuales hubo diferencias entre 
sus FI la cantidad de información aportada está asociada al valor del parámetro 
a del ítem, es decir, cuando el valor del parámetro a aumenta, también se 
observa el aumento de la cantidad de información aportada por la FI, 
independientemente del grupo ser favorecido o perjudicado por el DIF del ítem 
estudiado. 
  
14.3.2. Ítems del Test de Matemáticas 
En este apartado analizamos las funciones de información (FI) de los 
ítems 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 14 y 15 del Test de Matemáticas, ya que 
fueron diagnosticados como poseyendo DIF cuando el tipo de escuela de los 
respondientes fue llevado en cuenta. A continuación presentamos la Figura 
100, que contiene las CCI’s y las FI del ítem 2. 
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Figura 100. CCI's del ítem 2 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
El análisis de la Figura 100 nos permite concluir que el ítem 2 aporta 
igual cantidad de información para ambos grupos en todo el rango de θ, a 
pesar del DIF ser benigno al GR. Además, la diferencia en el poder de 
discriminación del ítem para los dos grupos es muy pequeña, pues los valores 
del parámetro a son muy parecidos: a = 0,720 para el GR y a = 0,682 para el 
GF. 
En la Figura 101 presentamos las CCI’s y las FI del ítem 3. 
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Figura 101. CCI's del ítem 3 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 3, que posee DIF no-uniforme, aportan mayor cantidad 
de información para el GR a partir de los valores θ > 0,6. Ahora bien, para los 
valores –1,8 > θ > 1,2 el DIF es benigno al GR. Una vez más la mayor cantidad 
de información aportada al GR va en la misma dirección del mayor poder de 
discriminación del ítem para dicho grupo: a = 1,909 para el GR y a = 0,557 para 
el GF. 
A continuación presentamos la Figura 102, que contiene las CCI’s y las 
FI del ítem 5. 
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Figura 102. CCI's del ítem 5 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Obsérvese que las FI del ítem 5, que posee DIF no-uniforme, aportan  
mayor  cantidad  de  información  para  el  GF  para los valores θ > -0,4 y para 
θ < -2,4. Para los valores –2,0 < θ < -1,0 hay mayor aportación de información 
para el GR. No obstante, la mayor cantidad de información aportada al GF va 
en la misma dirección del mayor poder de discriminación del ítem para dicho 
grupo: a = 0,571 para el GR y a = 1,325 para el GF. 
En la Figura 103 están las CCI’s y las FI del ítem 6. 
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Figura 103. CCI's del ítem 6 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 6, que posee DIF uniforme y benigno  al  GR  a  partir  de  
θ > 0,0, aportan mayor cantidad de información para el GF a partir de dicho 
valor. Una vez más, observamos que la mayor cantidad de información 
aportada al GF va en la misma dirección del mayor poder de discriminación del 
ítem para dicho grupo: a = 1,503 para el GR y a = 1,795 para el GF. 
A continuación presentamos la Figura 104, que contiene las CCI’s y las 
FI del ítem 7. 
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Figura 104. CCI's del ítem 7 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 7, que posee DIF no-uniforme y benigno al GR para los 
valores θ > -2,0 aportan  mayor  cantidad  de  información para el GF a partir de 
los valores θ > -0,4. Ahora bien, una vez más se repite la asociación entre la 
cantidad de información aportada y el mayor poder de discriminación del ítem 
para el grupo favorecido (el GF): a = 0,826 para el GR y a = 1,167 para el GF. 
La Figura 105 contiene las CCI’s y las FI del ítem 9. 
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Figura 105. CCI's del ítem 9 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
El análisis de la Figura 105 nos permite observar que el ítem 9, que 
posee DIF no-uniforme, aporta una importante cantidad de  información  al  GF  
a  partir  de θ > -1,0. Es interesante enfatizar que para –1,8 < θ < 2,6 el DIF es 
benigno al GR. En este ámbito, observamos que la mayor cantidad de 
información aportada al GF va en la misma dirección del mayor poder de 
discriminación del ítem para dicho grupo: a = 0,758 para el GR y a = 2,144 para 
el GF. 
En la Figura 106 son presentadas las CCI’s y las FI del ítem 10. 
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Figura 106. CCI's del ítem 10 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 10, que posee DIF uniforme y benigno  al  GR , aportan 
mayor cantidad de información al GF en todo el rango de θ. Ahora bien, la 
mayor cantidad de información aportada al GF va en la misma dirección del 
mayor poder de discriminación del ítem para dicho grupo: a = 1,023 para el GR 
y a = 1,242 para el GF. 
A continuación presentamos la Figura 107, que contiene las CCI’s y las 
FI del ítem 11. 
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Figura 107. CCI's del ítem 11 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Observamos que las FI del ítem 11, que posee DIF no-uniforme, aportan 
mayor cantidad de información para el GF a partir de los valores θ > 1,8. Una 
vez más percibimos la asociación que hay entre la cantidad de información 
aportada y el mayor poder de discriminación del ítem para el grupo favorecido 
(el GF): a = 0,747 para el GR y a = 0,991 para el GF. 
En la Figura 108 presentamos las CCI’s y las FI del ítem 12. 
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Figura 108. CCI's del ítem 12 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
El análisis de la Figura 108 nos permite observar que el ítem 12, que 
posee DIF uniforme, aporta una gran cantidad de  información  al  GF  a  partir  
de θ > 1,0 mismo el DIF siendo benigno al GR. Otra vez se repite la asociación 
entre la mayor cantidad de información aportada al GF y el mayor poder de 
discriminación del ítem para dicho grupo: a = 0,994 para el GR y a = 1,663 para 
el GF. 
En la Figura 109 presentamos las CCI’s y las FI del ítem 14. 
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Figura 109. CCI's del ítem 14 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 14, que posee DIF no-uniforme, aportan mayor cantidad 
de información al GF a partir de θ > 0,2. También aquí la mayor cantidad de 
información aportada al GF va en la misma dirección del mayor poder de 
discriminación del ítem para dicho grupo: a = 1,023 para el GR y a = 2,037 para 
el GF. 
A continuación presentamos la Figura 110, que contiene las CCI’s y las 
FI del ítem 15. 
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Figura 110. CCI's del ítem 15 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (alumnos de escuelas particulares); 
Línea continua roja = CCI del GF (alumnos de escuelas públicas); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
El análisis de la Figura 110 nos permite saber que el ítem 15, que posee 
DIF no-uniforme, aporta información para ambos grupos a partir de θ > 1,2. Una 
vez más se repite la asociación entre la cantidad de información y el poder de 
discriminación del ítem, pues la pequeña diferencia en la cantidad de 
información aportada para ambos grupos va en la misma dirección del mayor 
poder de discriminación del ítem para el GF: a = 1,562 para el GR y a = 1,783 
para el GF. 
Algunas matizaciones deben ser realizadas sobre los resultados 
obtenidos. Por ejemplo, la hipótesis alternativa [H13: FI Gfav > FI Gper] afirmando 
que, las funciones de información (FI) de los ítems con DIF aportarán mayor 
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cantidad de información al grupo al cual favorezcan, fue corroborada tan sólo 
para el ítem 3. 
En el caso de los ítems 2, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 14 y 15, la hipótesis 
alternativa [H13: FI Gfav > FI Gper] fue rechazada. Para los ítems 5, 6, 7, 9, 10, 
11, 12, 14 y 15, que representan el 81,8% del total de ítems con DIF, las FI 
aportaron mayor cantidad de información al grupo perjudicado por el DIF, es 
decir, FI Gfav < FI Gper. 
Para finalizar, mencionaremos que en todos los casos en los cuales 
hubo diferencias entre las FI de los grupos comparados, la cantidad de 
información aportada por la FI estuvo asociada a la dificultad del ítem, es decir, 
cuando el valor del parámetro a aumenta, también se observa un aumento en 
la información aportada por la FI, independientemente del grupo ser favorecido 
o perjudicado por el DIF del ítem estudiado. 
 
14.4. Análisis de las Funciones de 
Información (FI) de los Ítems que poseen DIF, 
Considerándose la Variable Opción Profesional 
de los Respondientes 
14.4.1. Ítems del Test de Portugués 
En este apartado realizamos el análisis de las funciones de información 
(FI) del ítem 5 del Test de Portugués, el único diagnosticado como poseyendo 
DIF cuando la opción profesional los respondientes fue llevada en cuenta. La 
Figura 111 nos presenta las CCI’s y las FI del ítem 5. 
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Figura 111. CCI's del ítem 5 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea continua roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
El análisis de la Figura 111 nos permite saber que el ítem 5 proporciona 
muy poca información para ambos grupos, o lo que es lo mismo, el error 
cometido al ser utilizado el ítem estudiado en la evaluación del GR (candidatos 
a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales) y del GF (candidatos a las 
carreras de Ciencias de la Naturaleza, Salud y Tecnología) es muy elevado. En 
otros términos, parece no existir diferencias entre ambas FI, por lo menos 
visualmente. Además, se constata que el ítem en foco posee muy poca 
capacidad de discriminación, es decir, los valores del parámetro a para ambos 
grupos son bajos: a = 0,469 para el GR y a = 0,442 para el GF. 
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En síntesis, la hipótesis alternativa [H13: FI Gfav > FI Gper] afirmando que 
las funciones de información (FI) de los ítems con DIF aportarán mayor 
cantidad de información al grupo al cual favorezcan, no fue corroborada. 
 
14.4.2. Ítems del Test de Matemáticas 
Realizamos el análisis de las funciones de información (FI) de los ítems 
1, 5, 10 y 11 del Test de Matemáticas, que fueron diagnosticados como 
poseyendo DIF cuando la opción profesional los respondientes fue llevada en 
cuenta. Así, la Figura 112 presenta las CCI’s y las FI del ítem 1. 
Figura 112. CCI's del ítem 1 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea continua roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Las FI del ítem 1, que posee DIF uniforme y adverso al GR, aportan 
mayor cantidad de información al GF en todo el rango de θ, exceptuándose los 
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valores -0,2 > θ > -1,4. Observamos, otra vez más, que la mayor cantidad de 
información aportada al GF va en la misma dirección del mayor poder de 
discriminación del ítem para dicho grupo: a = 1,019 para el GR y a = 1,984 para 
el GF. 
Presentamos abajo la Figura 113, que contiene las CCI’s y las FI del 
ítem 5. 
Figura 113. CCI's del ítem 5 y sus respectivas Funciones de Información (FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea continua roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
El análisis de la Figura 113 nos posibilita saber que el ítem 15, que posee DIF 
no-uniforme, aporta información para ambos grupos. A partir de       θ > 0,8 hay 
una pequeña diferencia en cantidad de información aportada, que es favorable 
al GR. Una vez más la mayor cantidad de información aportada para el GR va 
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en la misma dirección del mayor poder de discriminación del ítem para dicho 
grupo: a = 1,152 para el GR y a = 0,720 para el GF. 
Presentamos abajo la Figura 114, que contiene las CCI’s y las FI del 
ítem 10. 
Figura 114. CCI's del ítem 10 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea continua roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
  
Las FI del ítem 10, que posee DIF no-uniforme, aportan poquísima 
información para ambos grupos, en otras palabras, el error cometido al ser 
utilizado el ítem estudiado en la evaluación del GR y del GF es muy elevado. 
Además, observamos que la igualdad en la información aportada pelas FI para 
los dos grupos tiene que ver con la similitud de los valores del parámetro de 
discriminación del ítem: a = 0,644 para el GR y a = 0,641 para el GF. 
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A continuación presentamos la Figura 115, que contiene las CCI’s y las 
FI del ítem 11. 
Figura 115. CCI's del ítem 11 y sus respectivas Funciones de Información 
(FI)
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Línea continua azul = CCI del GR (candidatos a las carreras de Ciencias Humanas y Sociales); 
Línea continua roja = CCI del GF (candidatos a las carreras de Ciencias de la Naturaleza, 
Salud y Tecnología); 
Línea no-continua azul = FI del GR; Línea no-continua roja = FI del GF. 
 
 
Observamos que las FI del ítem 11, que posee DIF uniforme, aportan 
poquísima información para ambos grupos. No obstante, los dos grupos 
obtuvieron elevados valores para el parámetro a: 1,073 para el GR y 1,488 
para el GF. 
Ahora bien, es conveniente matizar algunos aspectos de los resultados 
obtenidos. Por ejemplo, la hipótesis alternativa [H13: FI Gfav > FI Gper] afirmando 
que, las funciones de información (FI) de los ítems con DIF aportarán mayor 
cantidad de información al grupo al cual favorezcan, fue corroborada tan sólo 
para el ítem 1. 
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En el caso de los ítems 5, 10 y 11 la hipótesis alternativa [H13: FI Gfav > 
FI Gper] fue rechazada. No obstante, para el ítem 5 la FI aportó mayor cantidad 
de información al grupo perjudicado por el DIF, es decir, FI Gfav < FI Gper. 
Más una vez mencionaremos que en todos los casos en los cuales hubo 
diferencias entre las FI de los grupos estudiados, la cantidad de información 
aportada está estrechamente asociada el valor del parámetro a del ítem, es 
decir, cuando aumenta el valor del parámetro a también aumenta la 
información aportada por la FI, independientemente del grupo ser favorecido o 
perjudicado por el DIF del ítem estudiado. 
 
14.5. Algunas Conclusiones Preliminares 
Deseamos destacar algunas conclusiones resultantes del estudio de las 
FI de los ítems que poseen DIF: 
 Las funciones de información (FI) de los ítems con DIF no suelen 
aportar más información al grupo al cual estén beneficiando, 
conforme habíamos planteado en la hipótesis H13; 
 La cantidad de información aportada por las FI dependen del valor 
del parámetro a, es decir, el grupo en el cual el parámetro a del ítem 
analizado tiene mayor valor suele ser el grupo donde la FI aporta 
mayor cantidad de información, independientemente del DIF ser 
benigno o adverso a dicho grupo. 
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C a p í t u l o    15 
 
Consideraciones Finales 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
La duda se encuentra al comienzo del camino 
(René Descartes). 
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15.1. Consideraciones Finales 
 
En este Capítulo presentamos algunos comentarios sobre la 
investigación, que están organizados en tres diferentes apartados: 
I – Algunas consideraciones sobre la equidad de la medida; 
II – Las principales limitaciones de los cuatro métodos utilizados para 
detectar el DIF; 
III – Las futuras líneas de investigación que, a nuestro juicio, pueden ser 
desarrolladas en el área del estudio que culminó con el presente trabajo. 
 
15.2. El DIF y la Equidad de la Medida 
Todo proceso de evaluación, sea de naturaleza pedagógica o 
psicológica, tiene que respetar un importantísimo principio: la igualdad de 
oportunidades para los respondientes o, en terminología más técnica, la 
uniformidad o equidad de la medida (Lord, 1980). Como mencionan Cole y 
Zieky (2001), el cumplimiento de dicho principio ha sido puesto de relieve entre 
las principales organizaciones que regulan el uso de instrumentos de medida 
en los Estados Unidos. En 1999 fueron publicados en ese país los Estándares 
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para la Evaluación Pedagógica y Psicológica, que tuvo entre sus objetivos el 
destacar cuatro características de los tests imparciales: 14 
1. En el caso de las evaluaciones para medir el grado de eficacia o 
efectividad escolar, los contenidos evaluados por los tests de 
rendimiento utilizados deben estar previstos en los curricula oficiales; 
2. Los examinandos deben recibir un tratamiento justo y equitativo 
durante el proceso de evaluación; 
3. El tratamiento justo supone que los examinados deben tener la 
misma oportunidad para demostrar los conocimientos que poseen en 
el constructo o constructos medidos por los ítems; 
4. Los ítems deben estar libres de sesgo. 
Ahora bien, la característica número 1 es algo muy sencillo de ser 
verificado: los ítems deben haber sido elaborados de acuerdo a los currícula 
oficiales, es decir, no pueden evaluar los contenidos que el docente considera 
más adecuados para determinado nivel de la enseñanza. 
Hay que tener claro que se evaluará lo que está oficialmente previsto 
para ser enseñado y no lo que debería ser enseñado. En este contexto, bastará 
la comparación del contenido evaluado por el ítem con los contenidos 
establecidos en los currícula oficiales, a través de un análisis lógico, para tener 
la seguridad de que la característica 1 está siendo respetada. 
En la característica 2 se refleja la idea de imparcialidad, a través del uso 
de dos términos que son sinónimos: justicia y equidad. Estos términos 
pretenden enfatizar la necesidad de que el proceso de evaluación sea lo más 
                                                          
14 En el documento intitulado Standards for Educational and Psychological Testing (1999) es 
utilizado el término “test fairness” que hemos traducido como test imparcial. 
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imparcial posible para con todos los individuos examinados. Por lo tanto es 
necesario establecer normas comunes como: el uso de la misma prueba o test 
para todos los candidatos, el mismo tiempo de resolución de los ítems para 
todos los individuos, las mismas instrucciones para la correcta resolución de los 
ítems para todos los respondientes, etc. 
Ahora bien, saber si el test posee las características 3 y 4 no es una 
tarea tan sencilla como las otras dos anteriores. Habrá que recurrir, en nuestra 
opinión, a procedimientos un poco más sofisticados como, por ejemplo, el 
estudio del DIF. No debemos olvidarnos que el Método Multidimensional de DIF 
(MMD) puede verificar si el test es unidimensional o multidimensional y, así, 
tendremos informaciones fiables para saber si el test posee la deseable 
característica 3. Está claro que los indicadores estadísticos deben ser 
complementados con análisis lógicos. 
En la verificación de la característica 4, se puede afirmar que los 
métodos para la detección del DIF son, en este caso concreto, imprescindibles. 
Por lo que volvemos a destacar lo dicho en el Capítulo 1: el DIF es una 
condición necesaria, pero no suficiente, para que se pueda afirmar que el ítem 
está sesgado. Hay que recurrir a la valoración de expertos en el área del 
contenido que está evaluando el ítem, con el objetivo de identificar los términos 
o signos cuyo empleo puedan ser ventajoso o perjudicial a uno u otro grupo 
demográfico. En síntesis, la presencia del DIF en ítems componentes de tests 
de rendimiento, que es un indicador de la amplificación del DIF (DBF), trae 
consigo graves problemas a la deseable característica de imparcialidad en la 
medida y, por consiguiente, pone en jaque todo el proceso de evaluación. A 
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esta situación tan peculiar le es muy apropiado el adagio: “parva cintilla 
mágnum éxcitat incendium” (una pequeña centella puede provocar un gran 
incendio). 
 
15.3. Principales Limitaciones de los Métodos 
Utilizados en la Detección del DIF 
En este apartado describiremos las principales limitaciones de los cuatro 
métodos empleados en la investigación que, en nuestra opinión, deben ser 
tenidas en cuenta por todo aquél interesado en realizar futuros estudios con el 
objetivo de detectar el DIF e identificar sus causas. 
 
15.3.1. Limitaciones para Verificar el 
Cumplimiento del Supuesto de la 
Unidimensionalidad 
En el Capitulo 7 describimos los principales supuestos de la Teoría de la 
Respuesta al Ítem (TRI): el de la unidimensionalidad e independencia local de 
los ítems. También hicimos referencia a la existencia de una gran variedad de 
métodos para su determinación. No obstante, el análisis factorial continúa 
siendo el procedimiento más utilizado en el proceso de verificación de la 
unidimensionalidad de un conjunto de ítems, no sin tener en cuenta sus 
limitaciones, residiendo la principal de ellas en el hecho de que el modelo lineal 
del análisis factorial produce resultados sesgados cuando es utilizado con 
datos politómicos o categóricos y, además, su utilización con datos dicotómicos 
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produce el surgimiento de los conocidos factores de dificultad. En este 
contexto, abundantes estudios vienen siendo desarrollados con el objetivo de 
verificar el efecto del incumplimiento del mencionado supuesto sobre las 
estimaciones de los modelos TRI. 
Ahora bien, con base en las aportaciones de las muchas investigaciones 
llevadas a cabo sobre el procedimiento más adecuado para verificar la 
unidimensionalidad de un conjunto de ítems, se puede decir que: 
 En el caso de existir homogeneidad en el contenido y en la dificultad 
de los ítems, no importa cuál sea la correlación utilizada para generar 
la matriz a factorizar; 
 En el caso de existir homogeneidad en el contenido pero no en la 
dificultad de los ítems, sólo puede utilizarse la correlación tetracórica 
para generar la matriz a factorizar. 
Sin embargo, además de todas estas dificultades y discusiones sobre el 
procedimiento más eficaz para el estudio de la unidimensionalidad (cómo debe 
ser generada la matriz para ser sometida al análisis factorial y el número de 
factores que hay que retener en la solución factorial), otro problema o 
indagación emerge en este contexto: ¿se puede, efectivamente, considerar 
unidimensional un ítem que mide, por ejemplo, el grado de conocimiento en 
matemáticas? Para muchos investigadores del área la respuesta es un 
contundente NO. 
En suma, el estudio del DIF impone al investigador tener mucha 
prudencia en el análisis de sus datos. En el caso de que sea posible elegir 
entre el empleo de los métodos unidimensionales y multidimensionales para 
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detección del DIF, es más aconsejable la utilización de los segundos por todos 
los problemas y limitaciones que conllevan utilizar los primeros. Se puede 
aplicar aquí el antiguo dicho: “quiquíd agís prudénter agás et réspice fínem” (lo 
que hagas, hazlo con prudencia y observa las consecuencias). 
 
15.3.2. El Problema del Uso de un Criterio 
Interno en la Detección del DIF 
En este apartado volveremos a mencionar que el DIF es determinado a 
través del uso de la puntuación de los individuos en los N ítems del test, 
restado del ítem estudiado (i), es decir, la puntuación de cada respondiente es 
determinada por N – i. El problema suele residir en el sencillo hecho de que se 
supone que la variable latente que miden los ítems (θ) es unidimensional, lo 
que ni siempre corresponde con la realidad. 
Como ya hemos comentado, la ausencia de unidimensionalidad puede 
incrementar los casos de amplificación del DIF o, lo que es lo mismo, potenciar 
la aparición de casos de DBF en aquellos ítems que poseen DIF uniforme. Por 
otro lado, en los casos de DIF no-uniforme puede darse la situación contraria, 
es decir, los valores positivos y negativos de los índices de DIF pueden 
anularse y, así, dar la falsa impresión de ausencia de DIF cuando, en realidad, 
él está presente. Esta última limitación ha posibilitado el surgimiento de nuevos 
planteamientos a la hora de calcular el DIF, por lo que se emplea el término 
DIF local para designar en que rangos de θ se está produciendo el DIF, que 
será objeto de nuestros comentarios en el próximo apartado. 
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Además, el hecho de utilizar muestras de distintos tamaños es otro 
factor que suele comprometer la calidad de las estimaciones de las 
puntuaciones θ y de los parámetros de los ítems. Si, por ejemplo, fuesen 
repetidos los análisis con muestras más o menos idénticas a los grupos 
inicialmente comparados, no habría una correspondencia perfecta entre los 
ítems identificados como sesgados en los dos análisis, sobre todo en los 
métodos que trabajan con tablas de contingencia. 
Ahora bien, ha habido intentos de utilizar criterios externos en los 
estudios para verificar el DIF. Por ejemplo, Hamilton (1999) utilizó dos criterios 
(uno interno ⎯ la propia puntuación de los sujetos en los cuatro ítems ⎯ y otro 
externo ⎯ la puntuación de los sujetos en el Grade 12 MC Science Test) en su 
estudio para verificar la presencia de DIF en cuatro ítems de ciencias. El autor 
comenta que los distintos resultados obtenidos cuando fue adoptado uno u otro 
criterio, pueden deberse al hecho de que el criterio externo no tiene una 
elevada asociación con el constructo medido a través de los ítems estudiados. 
Por fin, cabe destacar que en el intento de encontrar caminos fiables que 
puedan minimizar las limitaciones a las cuales están sometidas las 
investigaciones que utilizan como criterio interno la puntuación de los individuos 
en el test estudiado, supone un tanto de audacia en los investigadores del área. 
Deben, como Hamilton, ser más creativos y aventurados en la utilización de 
otros criterios en sus investigaciones para detectar el DIF. Podemos mencionar 
una célebre frase de Virgilio: “audéntes fortuna juvat” (la fortuna ayuda a los 
osados). 
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15.3.3. El Bajo Índice de Concordancia entre 
los Métodos en el Diagnóstico del Tipo de DIF 
Hemos mencionado que la investigación llevada a cabo puede 
caracterizarse como un estudio ex post-facto. Como suele ocurrir en ciencia, la 
elección de uno u otro método de investigación trae consigo puntos positivos y 
negativos. Uno de los puntos negativos, que no debemos olvidarlo, se reflejan 
en el bajo índice de concordancia entre los métodos en el diagnóstico del tipo 
de DIF (adverso o benigno al GR). 
Quizás esto pudiera, en un análisis superficial, comprometer los 
diagnósticos de los casos de DIF que advienen de la investigación llevada a 
cabo. No obstante, debemos destacar algunos aspectos que justifican lo que 
hicimos: 
 Usamos cuatro distintos métodos para detectar el DIF, siendo dos de 
ellos (Mantel-Haenszel y Estandarizado) empleados por el 
reconocido Educational Testing Service (ETS); 
 Empleamos dos métodos que utilizan tablas de contingencia (Mantel-
Haenszel y Estandarizado), es decir, que se fundamentan en las 
frecuencias observadas de respuestas (correctas y incorrectas) de 
los grupos comparados (GR y GF) para generar los índices DIF; 
 Usamos dos métodos que comparan los parámetros métricos de los 
ítems (Comparación del Parámetro b y Cálculo del Área entre las 
CCI’s) utilizando, para eso, las puntuaciones θ. 
En síntesis, hemos intentando ejercer control sobre la validez interna de 
la investigación empleando métodos que trabajan con las puntuaciones 
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observadas (frecuencias de respuestas) y con las estimaciones o las 
puntuaciones θ que, además, cuentan con reconocimiento y prestigio en el 
ámbito de la comunidad internacional. 
Lógicamente, podríamos haber realizado una simulación de datos, es 
decir, un análisis experimental en los cuales los datos pudiesen ser generados 
en distintas condiciones experimentales y analizados por los cuatro métodos 
elegidos. Por ejemplo: podríamos haber planeado un diseño experimental 3 x 2 
x 2 = 12 celdillas conteniendo los patrones simulados de respuestas. En dichas 
celdillas tendríamos: tipo de DIF (irrelevante, uniforme y no-uniforme) x tamaño 
del test (15 y 18 ítems) x asignatura evaluada (lengua y matemáticas). Así, 
tendríamos información sobre la tasa de error tipo I cometida por cada uno de 
dichos métodos y, de esa manera, tendríamos más seguridad en los 
planteamientos y las conclusiones realizadas a partir de los casos detectados 
de DIF. En síntesis, habríamos aumentado nuestra validez interna y, por 
consiguiente, la validez externa de nuestro estudio. 
Como conclusión, deseamos que los futuros estudiantes de doctorado y 
los científicos interesados por la investigación del DIF no olviden de que toda y 
cualquier investigación tiene sus puntos débiles para que, de ese modo, 
puedan controlar dichas limitaciones o dificultades a través de la utilización de 
diferentes métodos y estrategias de estudio. En esta situación tan peculiar, 
deseamos recordar unas palabras proferidas por el célebre Premio Nóbel de la 
Paz, Nelson Mandela, al salir de la prisión después de permanecer 27 años 
encarcelado: “perdonar siempre, olvidar jamás”. 
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15.4. Futuras Líneas de Investigación 
En este apartado destacaremos tres posibles líneas de investigación en 
las cuales se podrán obtener relevantes conocimientos sobre el área del DIF e 
incrementar, de ese modo, su progreso y desarrollo en los ámbitos teórico y 
metodológico. 
 
15.4.1. Necesidad de Desarrollar una 
Metodología que Fundamente la Elaboración 
de Ítems 
La diversidad de procedimientos o métodos estadísticos existentes para 
el análisis de las características métricas de los ítems y del test, que están 
basados en las conocidas Teoría Clásica de los Tests (TCT), Teoría de la 
Generalizabilidad (TG), Teoría de la Respuesta al Ítem (TRI) y en los Métodos 
Bayesianos, paradójicamente, va en contra de la preocupación por los 
procesos teóricos que fundamentan la elaboración de estos mismos ítems 
(Mislevy, 1996; Roid & Haladyna, 1982). 
En otras palabras, el análisis de los ítems significa, actualmente, 
investigar tan sólo la punta del iceberg. Como destacan Costa (1995), Lemos 
(1993) y Silva (1992), estamos olvidando la debida importancia que tienen los 
procesos de elaboración de los ítems y la formación o entrenamiento de los 
elaboradores. En el Anexo V se encuentra el ejemplo real de un problema mal 
elaborado, que pretendiendo servir para evaluar el aprendizaje en Física, 
resulta serlo para la evaluación de la capacidad creativa del aprendiz. 
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No debemos olvidar que uno de los peores efectos que un ítem o 
problema mal planteado puede ocasionar al proceso de evaluación del 
aprendizaje es generar un total descrédito de los examinados hacia el docente 
y hacia el propio proceso evaluativo. En este ámbito, lo que hay que destacar 
es que este no es, ni mucho menos, un problema nuevo. Autores como 
Anderson (1972), Bormuth (1970), Braswell y Kupin (1993), Cronbach (1970), 
Glaser (1963), Guttman (1969), Hambleton, Swaminathan, Algina y Coulson 
(1978), Popham (1977), Roid y Haladyna (1978, 1982), Tatsuoka (1993), 
Vianna (1982), desde hace mucho ya presentaban, públicamente, sus 
preocupaciones personales sobre este tema. 
De hecho, el intento pionero por desarrollar una tecnología que pudiera 
fundamentar la elaboración de ítems en el campo educativo puede remontarse 
a los trabajos de Benjamín Bloom (Blomm, 1956; Bloom, Engehart, Furst, Hill & 
Krathwohl, 1956). En ellos, los mencionados autores desarrollaron la conocida 
Taxonomía de los Objetivos Educativos, en la cual crearon una jerarquía para 
el aprendizaje. Así, por ejemplo, el aprendizaje más sencillo requeriría 
procesos cognitivos también sencillos, mientras los aprendizajes más 
complejos o sofisticados necesitarían contar con el soporte de procesos 
cognitivos también más complejos. Como destaca Andriola (1999 b), dicha 
taxonomía es una de las muchas existentes que sirven como soporte 
operacional para la elaboración de ítems que evaluen el aprendizaje. 
También en el campo psicológico existen áreas en que la tecnología 
para la elaboración de ítems basadas en teorías más o menos sólidas, están 
bastante desarrolladas. Es el caso del área de la evaluación de la inteligencia 
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(Chi, 1992; Sternberg, 1977 ab, 1992; Andriola, 1996 a) y del razonamiento 
(Gruber, 1975; Pellegrino, 1992; Sternberg & Nigro, 1980). 
En síntesis, la cantidad de ítems con DIF en tests psicológicos y 
pedagógicos puede ser significativamente reducido en la medida que podamos 
contar con el desarrollo y la efectiva utilización de una sólida tecnología que 
fundamente el proceso de elaboración de ítems. Por ejemplo, el mundialmente 
reconocido Educational Testing Service (ETS) aconseja que los elaboradores 
de ítems conozcan alguna taxonomía para que, de ese modo, puedan tener 
conocimiento de dos importantes aspectos que están presentes en un ítem: el 
contenido y el proceso cognitivo a ser empleado en su resolución (ETS, 1980, 
1987; Ramsey, 1993). En otras palabras, hay que insistir en la preocupación 
por el entrenamiento de los especialistas o profesores responsables por la 
elaboración de ítems (Ercikan, 1998; Roid & Haladyna, 1981). 
Sin dejar de tener en consideración estos dos aspectos ⎯ la importancia 
de adoptar alguna taxonomía de objetivos educativos y la importancia de 
entrenar a los elaboradores de ítems ⎯ las técnicas, métodos o procedimientos 
para el estudio y detección del DIF van a continuar siendo muy utilizadas 
durante un larguísimo período de tiempo. Por ello, deberíamos hacer caso al 
antiguo proverbio: “omne malum nascens fácile opprímitur” (todo mal puede ser 
fácilmente corregido en el comienzo). 
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15.4.2. Necesidad de Utilizar Distintas 
Estrategias para Estudiar el DIF 
Melenbergh (1989) destaca cuatro distintas estrategias que deben ser 
empleadas en el estudio del DIF: cualitativa, correlacional, casi-experimental y 
experimental. Cada una de estas estrategias puede ser utilizada 
separadamente o, lo que es más aconsejable, de modo combinado. Por 
ejemplo, en nuestra investigación hemos utilizado dos de las cuatro estrategias 
expuestas por Mellenberh (1989): la correlacional y la cualitativa. Es decir, 
utilizamos datos empíricos (ex post-facto) para el estudio del DIF y, 
posteriormente, utilizamos el análisis del contenido de los ítems con DIF. 
Ahora bien, la principal característica de la estrategia cualitativa es el 
estudio de los ítems que poseen DIF; su objetivo es identificar la presencia de 
términos poco empleados por uno de los grupos comparados, la presencia de 
factores secundarios que están siendo medidos además del factor principal o 
algún otro aspecto peculiar al ítem (por ejemplo: una alternativa muy diferente 
de las demás ⎯ sea en tamaño o en contenido ⎯ el tipo de ítem, etc). En la 
estrategia correlacional el objetivo es establecer alguna relación entre las 
características de los examinados y la presencia del DIF. En la estrategia casi-
experimental el investigador puede, por ejemplo, manipular algunas 
características de los ítems y utilizarlos con distintos grupos demográficos. 
Finalmente, en la estrategia experimental el investigador manipula las 
características de los ítems (por ejemplo: los parámetros a, b, c; el número de 
alternativas propuestas; etc) y las características de los individuos para, de ese 
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modo, simular situaciones experimentales y estudiar el comportamiento de los 
distintos ítems. 
Los autores de futuros estudios sobre el DIF deben plantearse utilizar 
una combinación de estas estrategias. Por ejemplo, se puede planear llevar a 
cabo una investigación con datos de naturaleza correlacional (ex post-facto); 
estudiar el DIF a través del uso de más de un método para su detección; 
emplear el análisis cualitativo de los ítems con DIF; realizar una simulación 
para estudiar el índice de concordancia entre los distintos métodos utilizados 
para identificar el DIF uniforme y no-uniforme, etc. 
Además de estar atento al uso de adecuadas estrategias de pesquisa, 
es decir, la preocupación metodológica, el investigador del área DIF debe 
preocuparse por la generación de nuevas hipótesis. Como fue mencionado en 
el Capítulo 4, el área que investiga el DIF necesita buenas hipótesis que estén 
basadas en teorías consistentes y que, además, demuestren ser válidas en la 
explicación de lo que se proponen. Como dijo, en su momento, el español 
Baltasar Gracián: “sin hechos, la voz es sólo un poco de aire”. 
 
15.4.3. Necesidad de Incrementar el Uso de 
los Modelos Multidimensionales para Estudiar 
el DIF ¿Una Nueva Tendencia? 
Se puede afirmar que la primera generación de modelos 
unidimensionales de TRI desarrollados por F. M. Lord, A. Birbaum, G. Rasch y 
otros, iban destinados a datos de carácter dicotómicos. Así, durante las 
décadas de 1960 y 1970 estos modelos cubrieron ampliamente las 
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necesidades advenidas de las actividades de evaluación psicológica y 
educativa (Oort, 1998). No obstante, cuando se manejaban datos politómicos, 
era habitual dicotomizarlos para poder utilizarlos. Aunque dicha dicotomización 
tiene la ventaja de permitir el uso de los modelos unidimensionales de TRI, 
tiene como principal desventaja la pérdida de información que ocasiona a los 
datos originales debido a la reducción en la escala de medida (Van der Linden 
& Hambleton, 1997). Esta limitación posibilitó el desarrollo de modelos para el 
tratamiento de datos politómicos, tales como el Modelo de Respuesta Gradual, 
desarrollado en 1969 por F. Samejima; el Modelo de Respuesta Nominal, 
propuesto en 1972 por D. Bock; el Modelo de Escalas de Calificación 
desarrollado en 1978 por D. Andrich; el Modelo de Crédito Parcial, propuesto 
en 1982 por G. N. Masters. 
Ahora bien, según Hambleton (1997) otro tópico importante del área 
psicométrica está volcado al desarrollo de modelos multidimensionales. Dicho 
autor destaca tres maneras distintas con las cuales se trataban la 
multidimensionalidad de los datos: 
 Utilizando técnicas de agrupamiento de datos, tales como el análisis 
factorial, en donde se identifican subgrupos de ítems que operan más 
o menos de igual forma. Posteriormente, cada subgrupo se trata 
como un subtest distinto a efectos de puntuación y presentación de 
los resultados. Esta solución resulta bastante ineficiente para la 
evaluación de toda la información ofrecida por el test; 
 Ajustando un modelo multifactorial a los datos, se describe a las 
personas mediante un vector de puntuaciones factoriales y los ítems 
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por sus pesos factoriales, preservándose la información 
intercorrelacional. Ahora bien, bajo esta óptica se pierde la 
información estadística sobre los ítems (índices de dificultad y 
discriminación), imprescindibles para la construcción de los tests; 
 Asumiendo directamente la unidimensionalidad de los datos y ajustar 
un modelo unidimensional de TRI. En este caso se producirá una 
representación poco aceptable de las propiedades de los ítems y de 
las personas. 
En suma, ninguna de las tres citadas aproximaciones resultan 
completamente satisfactorias. Para Junker y Sitjsma (2001), Molenaar (2001) y 
Stout (2001), no cabe la menor duda de que los modelos multidimensionales 
son más fiables y válidos para tratar datos de esta naturaleza. Dichos autores 
destacan que los modelos multidimensionales de TRI, aparte de ofrecer una 
mayor posibilidad de ajustarse a los datos multidimensionales, permiten el 
aprovechamiento de las intercorrelaciones entre los ítems y ofrecen 
representaciones multidimensionales tanto de los ítems como de la 
competencia de los individuos. En vez de un solo parámetro para describir la 
aptitud, como hacen los modelos unidimensionales de TRI, se estima un vector 
de aptitudes, es decir, un factor o aptitud para cada una de las dimensiones 
presentes en los datos. Lo mismo ocurre con los ítems, para los cuales se 
puede estimar un vector de índices de dificultad, discriminación y aciertos al 
azar, para cada dimensión identificada. 
No obstante, como los primeros modelos TRI unidimensionales, los 
actuales modelos multidimensionales sufren limitaciones en su utilización 
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debido al poco conocimiento de la comunidad internacional y al poco desarrollo 
de softwares (Stout, 2001). Es interesante destacar que hace apenas una o dos 
décadas se puso de moda la utilización de los “modelos unidimensionales de 
TRI” en las evaluaciones educativas e investigaciones internacionales. 
Actualmente, se habla de una nueva tendencia: los modelos 
multidimensionales de TRI. Como decía el dramaturgo francés Jean Cocteau: 
“la moda muere joven”. 
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C a p í t u l o    16 
 
Conclusiones 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Loquere ut te cognoscam 
(Habla si quiere que te conozcan) 
Antiguo dicho latino. 
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16.1. Síntesis de los Principales Hallazgos 
 
Es aquí donde describimos los principales hallazgos de la investigación 
que culminó en la presente Tesis Doctoral. Retomaremos algunas de las 
interpretaciones ya resumidas al final de cada capítulo para que, a la luz de 
nuevos datos y miradas desde distintas perspectivas, podamos obtener una 
comprensión más amplia y valiosa del tema investigado. En este contexto se 
puede utilizar el antiguo dicho: “quod abúndat, non nocet” (lo que abunda no 
perjudica). 
 
16.1.1. El DIF y el Género de los Alumnos 
Teniendo en cuenta la variable género de los estudiantes, detectamos 
tan sólo dos ítems con DIF en el Test de Portugués (el 3 y el 6), lo que 
representa el 11,1% del total de ítems de la mencionada prueba. Para el ítem 6 
el DIF es uniforme, pero no sabemos si es benigno o adverso al GR (varones); 
para el ítem 3 es no-uniforme y adverso al GR para θ < 1,2 pasando a ser 
benigno al GR para θ > 1,7. No identificamos ningún ítem con DIF en el Test de 
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Matemáticas, lo que va de encuentro con la amplia literatura científica 
especializada en el tema. 
En cuanto a la posibilidad de que los dos ítems con DIF del Test de 
Portugués estén midiendo otra dimensión, además del constructo principal, los 
resultados nos indican que son unidimensionales. No obstante, cuando los 
analizamos como si ambos ítems formaran un subtest (bundle), la amplificación 
del DIF (DBF) fue detectada. 
 Ahora bien, en los 18 ítems del Test de Portugués las puntuaciones 
medias de las mujeres fueron superiores a las puntuaciones medias de los 
varones. Dicha diferencia en la capacidad o aptitud para trabajar con símbolos 
verbales, que es favorable a las mujeres, corrobora los resultados de muchos 
de los estudios mencionados en el Capítulo 5, es decir, hay indicios de que las 
mujeres que logran acertar los ítems de dicho test tienen mayor grado de 
conocimiento en lengua portuguesa que los varones que también lo hacen. 
Ya en los 15 ítems del Test de Matemáticas las puntuaciones medias de 
los varones fueron superiores a las puntuaciones medias de las mujeres, lo que 
⎯ de forma análoga a como decíamos en el párrafo anterior, es compatible con 
algunas de las investigaciones citadas en el Capítulo 5. Así, tenemos indicios 
de que los varones que logran acertar los ítems de dicho test tienen mayor 
conocimiento en matemáticas que las mujeres que también lo consiguen. 
 
16.1.2. El DIF y el Tipo de Escuela 
Considerando la variable tipo de escuela de los estudiantes, detectamos 
12 casos de DIF (66,7% del total) en el Test de Portugués (los ítems 3, 4, 6, 7, 
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8, 10, 11, 13, 14, 16, 17 y 18), siendo todos ellos benignos al GR (alumnos de 
escuelas particulares). Identificamos 11 casos de DIF (73,3% del total) en el 
Test de Matemáticas (los ítems 2, 3, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14 y 15), teniendo 
nueve de ellos DIF benigno al GR. Respecto a la posibilidad de que dichos 
ítems midieran una dimensión secundaria, los datos fueron contundentes: 
 Test de Portugués: tan sólo el ítem 3 está midiendo un constructo 
secundario, o sea, posee DIF (moderado y benigno al GR); para el 
subtest compuesto por los ítems 3, 4, 6, 7, 8 y 10 identificamos la 
amplificación del DIF, o sea, posee DBF (severo y benigno al GR). 
 Test de Matemáticas: tan sólo el ítem 11 está midiendo un constructo 
secundario, es decir, posee DIF (severo y adverso al GR); para el 
subtest compuesto por los ítems 2, 3, 5, 7 y 8 identificamos la 
amplificación del DIF, es decir, posee DBF (severo y benigno al GR); 
para el subtest compuesto por los ítems 9, 10, 11, 12, 14 y 15 
también encontramos la amplificación del DIF, es decir, posee DBF 
(moderado y adverso al GR). 
No detectamos diferencias significativas entre las puntuaciones medias 
de los grupos en ninguno de los 18 ítems del Test de Portugués. Pero sí en dos 
ítems del Test de Matemáticas (5 y 6), que fueron favorables al GF (alumnos 
de escuelas públicas). 
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16.1.3. El DIF y la Opción Profesional de los 
Respondientes 
Considerando la variable opción profesional de los estudiantes, 
detectamos tan sólo un caso de DIF en el Test de Portugués (el ítem 5), siendo 
el DIF uniforme y benigno al GR (candidatos a las carreras de Ciencias 
Humanas y Sociales). Presentándose cuatro casos de DIF (26,7% del total) en 
el Test de Matemáticas (los ítems 1, 5, 10 y 11), de los que en el 1 y 11 el DIF 
es uniforme y adverso al GR, mientras en el 5 y 10 es no-uniforme y, 
dependiendo de la zona θ que fuera considerada, era benigno o adverso al GR. 
Respecto a la posibilidad de que los citados ítems estén midiendo, además del 
constructo principal, otra dimensión, los resultados demostraron: 
 Test de Portugués: el ítem 5 es unidimensional. 
 Test de Matemáticas: los ítems 1 y 5 están midiendo un constructo 
secundario, es decir, poseen DIF (en ambos casos, moderado y 
benigno al GR); identificamos la amplificación del DIF para el subtest 
compuesto por los ítems 1, 5, 10 y 11, es decir, posee DBF 
(moderado y benigno al GR). 
Detectamos diferencia entre las puntuaciones medias de los grupos tan 
sólo en el ítem 2 del Test de Portugués, que fue favorable al GF, no existiendo 
diferencias significativas entre las puntuaciones medias de dichos grupos en 
ninguno de los 15 ítems del Test de Matemáticas. 
 
16.1.4. El DIF y el DAF 
Los resultados para los ítems del Test de Portugués demostraron que: 
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 Los ítems 1, 2, 3, 4, 10, 12, 14, 15 y 17 (50% del total) poseen por lo 
menos una alternativa con frecuencia de elección de los grupos de 
mayor nivel θ superior al de los grupos de menor nivel θ; 
 Los ítems 3, 4, 9, 12 y 18 (27,8% del total) poseen por lo menos una 
alternativa sin poder de discriminación (PBDC > -0,20). 
De todos estos casos, fueron diagnosticados como poseedores de DIF: 
 Considerándose el género de los alumnos: el ítem 3; 
 Considerándose el tipo de escuela: los ítems 3, 4, 10, 14, 17 y 18. 
En suma, los ítems 3, 4, 10, 14, 17 y 18 del Test de Portugués tienen 
DAF y representan el 46,16% de los casos con DIF. 
Presentamos, a continuación, los principales hallazgos para los 15 ítems 
del Test de Matemáticas: 
 Los ítems 10, 11, 13 y 15 (26,7% del total) poseen por lo menos una 
alternativa sin poder de discriminación (PBDC > -0,20); 
 Los ítems 2, 3, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 14 y 15 (86,7% del total) 
poseen por lo menos una alternativa con frecuencia de elección de 
los grupos de mayor nivel θ superior al de los de menor nivel θ. 
De todos estos casos, fueron diagnosticados como poseedores de DIF: 
 Considerándose el tipo de escuela de los alumnos: los ítems 2, 3, 7, 
8, 9, 10, 11, 12, 14 y 15; 
 Considerándose la opción profesional: los ítems 10 y 11. 
En síntesis, los ítems 2, 3, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 14 y 15 del Test de 
Matemáticas tienen DAF y, además, representan el 83,3% de los casos con 
DIF. 
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16.1.5. El DIF y las Funciones de Información 
(FI) de los Ítems 
Constatamos que las Funciones de Información (FI) de los ítems con DIF 
no suelen aportar más información al grupo beneficiado, conforme habíamos 
planteado. Por otro lado, en los casos en los cuales fueron detectadas 
diferencias entre las FI de los grupos comparados, la mayor cantidad de 
información aportada estaba asociada al valor más elevado del parámetro a  
para el grupo favorecido. En este ámbito, hay que proseguir los estudios para 
tratar de obtener nuevos datos que puedan fundamentar buenas hipótesis y, 
así, hacer caso a la frase latina: “res, non verba” (hechos y no palabras). 
 
16.1.6. El DIF y el Uso de Términos Poco 
Conocidos por los Examinados 
Observamos que la presencia del DIF está relacionada al tipo de 
variable utilizada en la organización de los grupos. Cuando utilizamos el tipo de 
escuela para componer los grupos (alumnos de escuelas privadas versus 
alumnos de escuelas públicas) la presencia de ítems con DIF sufrió un 
importante incremento:  en  el Test de Portugués  un  66,7%  de  los  ítems  
tenían DIF (n = 12) y hasta un 73,3% en el Test de Matemáticas (n = 11). A 
través del análisis cualitativo, constatamos que la presencia de términos “poco 
conocidos” o “poco utilizados” por los estudiantes estuvo presente en hasta un 
25% de los ítems con DIF en el Test de Portugués (n = 3), ascendiendo hasta 
un 36,4% (n = 4) en el Test de Matemáticas. 
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Dichos resultados pueden indicar cierta “pobreza en el vocabulario”  de 
los estudiantes de escuelas públicas, lo que viene a corroborar, una vez más, 
la idea de que las experiencias educativas de alumnos de escuelas públicas y 
privadas son cualitativamente distintas. Y lo más destacable, que estas 
posibles diferencias indican una importante disfunción en las instituciones 
brasileñas para la enseñanza pública. Como afirmó el Apóstol San Mateo: 
”árbor ex fructu cognóscitur”  (el árbol se conoce por sus frutos). 
 
16.2. Conclusiones 
Haremos hincapié en la relevancia de nuestro estudio para la 
comprensión de las potencialidades y limitaciones de los métodos empleados. 
Los mayores problemas de los actuales métodos son: (i) la utilización de un 
criterio interno al test, es decir, la puntuación total o la estimativa aptitudinal (θ), 
(ii) el cálculo de una medida global para el DIF y (iii) la dificultad que conlleva el 
respetar el supuesto de la unidimensionalidad de los ítems. 
El utilizar uno u otro método implica el tener de antemano alguna 
información sobre las CCI’s, por lo que la representación gráfica de dichas 
curvas constituye una actividad esencial. Si el investigador desea potenciar la 
eficacia de los métodos en la detección del DIF deberá adaptarlos a las 
principales características de las CCI’s estudiadas. Así, por ejemplo, en el caso 
de CCI’s separadas por un área de pequeña dimensión, los métodos Mantel-
Haenszel, Estandarizado y Cálculo de Área entre las CCI’s son los más 
eficaces para el estudio del DIF; para CCI’s que estén separadas por un área 
de gran dimensión, los métodos de Mantel-Haenszel, Estandarizado, Cálculo 
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del Área entre las CCI’s y Comparación del Parámetro b son todos ellos muy 
eficaces; si las CCI’s no se cruzan ⎯ DIF uniforme ⎯ los métodos 
Estandarizado y Mantel-Haenszel son los más aconsejables; si las CCI’s se 
cruzan ⎯ DIF no uniforme ⎯ los cuatro métodos (Mantel-Haenszel, 
Estandarizado, Cálculo del Área entre las CCI’s y Comparación del Parámetro 
b) pierden eficacia. A esta situación podemos aplicar la frase de Anaxágoras: 
“si me engañas una vez, tuya es la culpa. Si me engañas dos, la culpa es mía”. 
En este ámbito, desarrollamos la idea de ajuste del método a las CCI’s, 
que expresa la importancia en acomodar o adaptar los procedimientos 
estadísticos ⎯ los métodos empleados en la detección del DIF ⎯ a las 
peculiaridades de las CCI’s, con el objetivo de aumentar su eficacia. Esta es 
una tesis factible que deberá ser testada empíricamente, es decir, sometida a 
la eliminación crítica de los errores para que pueda convertirse en un 
procedimiento verosímil, como plantearía Karl Popper. Y para mantener la 
tradición, como cierre de esta cuestión, mencionaremos a Martín Fierro, 
personaje del libro La vuelta de Martín Fierro, del argentino José Hernández: 
“... nadie acierta antes de errar 
y aunque la fama se juega, 
el que por gusto navega 
no debe temerle al mar”. 
 
Ahora bien, en esta recta final deseamos destacar la posible aportación 
de la presente tesis al progreso de la evaluación educativa en Brasil. Dijimos 
que el citado país viene utilizando, desde mediados de la década de 1980, el 
grado de consecución de los objetivos escolares ⎯ medido por tests o pruebas 
de rendimiento ⎯ como el principal indicador de la calidad de la enseñanza. En 
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este ámbito, creemos que los estudios para detectar el DIF ⎯ mezclando 
procedimientos cualitativos y cuantitativos ⎯ deben ser efectuados 
inmediatamente después de la elaboración de los ítems que compondrán 
dichos instrumentos de medida, es decir, la detección del DIF constituye, a 
nuestro juicio, el último peldaño de todo y cualquier proceso que tenga como 
objetivo la utilización de ítems en procesos de evaluación. Si logramos que los 
responsables por la evaluación educativa vean la extremada importancia de 
detectar el DIF antes de utilizar los ítems en tests de rendimiento, habremos 
dado un gran paso para alcanzar la deseable equidad en la medida del 
aprendizaje. En este punto nos aferramos a la máxima aristotélica: “La 
esperanza es el sueño del hombre despierto”. 
Finalmente, es interesante resaltar que en el actual estadio de desarrollo 
del área hay algunos indicadores de cómo se puede incrementar la 
probabilidad de ocurrencia de DIF a partir de variables extrínsecas a los 
examinandos (por ejemplo: el uso de términos muy peculiares a determinados 
grupos; distractores con sentencias muy largas o muy cortas; etc). 
Desafortunadamente no es posible, aún, realizar predicciones válidas sobre 
cuando el DIF ocurrirá, ya que algunas características intrínsecas a los 
examinandos (por ejemplo: el género y el background educativo) también 
juegan un papel muy importante en el incremento del DIF. En suma, podemos 
identificar algunas variables asociadas a la presencia del DIF, pero no tenemos 
la suficiente seguridad de que ejerciendo control sobre ellas conseguiremos 
elaborar ítems totalmente libres de DIF. A ese respecto, Bond (1993) hace una 
irónica analogía entre el actual estadio de desarrollo del área que investiga el 
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DIF y el Psicoanálisis. Según él, el Psicoanálisis puede explicar todo, pero no 
puede predecir nada; lo mismo ocurre, actualmente, con el estudio del DIF. 
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Prueba de Lengua Portuguesa 
 
(Baseada nos romances Helena, A Escrava Isaura, Luzia-Homem e Dôra, Doralina). 
 
 
1. Avalie as informações constantes do quadro abaixo. 
 
Nº da 
afirmação 
Nome da obra Classificação da 
obra 
Escola ou 
corrente 
Dados do autor 
1 A Escrava Isaura Romance histórico Romântico Autor fluminense 
2 Helena Romance urbano Impressionista Autor carioca 
3 Luzia-Homem Romance regionalista Naturalista Autor fortalezense 
4 Dôra, Doralina Romance de tese Modernista Autora cearense 
 
Marque a alternativa que avalia corretamente tais afirmações: 
 
A) A afirmação 1 acerta quanto à classificação da obra e erra quanto à escola literária. 
B) A afirmação 2 erra quanto à escola a que pertence a obra e acerta nos dados do autor. 
C) A afirmação 3 acerta quanto à classificação da obra e quanto aos dados do autor. 
D) A afirmação 1 erra quanto à classificação da obra e acerta quanto aos dados do autor. 
E) A afirmação 4 acerta quanto à classificação da obra e erra quanto à escola literária. 
 
 
2. Quanto à relação que as mulheres têm com o trabalho, é correto afirmar: 
 
A) Helena administra a economia familiar e se dedica aos afazeres próprios das moças solteiras. 
B) Isaura é forçada ao trabalho escravo, porque possui os dotes físicos e morais de uma branca. 
C) Luzia mantém o ofício de boiadeira, para agradar ao amado e custear os remédios da mãe 
viúva.  
D) Senhora divide a administração da fazenda com Xavinha, caracterizando assim o matriarcado. 
E) Dôra recorre ao trabalho de atriz, como meio de assegurar sua autonomia e sua realização 
pessoal. 
 
 
3. Dentre os traços da educação feminina, é correto afirmar: 
 
A) Luzia se instrui em edificação civil e constrói uma cadeia pública. 
B) Helena domina as artes de conversar e de tratar as pessoas sem distinções. 
C) Dôra recebe aulas de sua mãe sobre como lidar com trabalhadores sertanejos. 
D) Isaura adota os modos culturais dos senhores, mantendo a consciência de escrava. 
E) Helena e Doralina dedicam-se ao cultivo das artes, para ascenderem socialmente. 
 
4. Quanto às relações de ordem social, é correto afirmar que em: 
 
A) Dôra, Doralina, o incesto é punido com a morte. 
B) Helena, as leis obrigam os familiares a aceitarem os filhos naturais. 
C) A Escrava Isaura, os feitores regulam o matrimônio entre escravos. 
D) Helena, o incesto é aceito quando a relação dos amantes é de ordem social. 
E) Luzia-Homem, insinuações e intrigas controlam a sexualidade dos indivíduos. 
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5. Leias as afirmações abaixo. 
 
I. A narradora é também protagonista, pois participa da ação e expõe fatos de acordo com 
seu ponto de vista. 
II. A visão subjetiva e o estado emocional da protagonista, em cada situação vivida, 
conduzem o encadeamento das ações. 
III. O tempo se divide em dois planos básicos: o presente dos fatos enquanto acontecem; o 
passado rememorado por toda a narrativa. 
 
Assinale a alternativa correta. 
 
A) I aplica-se a Helena. 
B) II refere-se a A Escrava Isaura. 
C) III caracteriza Luzia-Homem. 
D) I e II são pertinentes a Dôra, Doralina. 
E) I, II e III encontram-se nos quatro romances. 
 
6. Quanto à composição do espaço nas narrativas, é correto afirmar: 
 
A) Em Luzia-Homem, o meio geográfico e as condições sociais determinam as personagens e 
suas ações. 
B) O trânsito por espaços geográficos diferentes dificulta as transformações da personagem 
principal em Dôra, Doralina. 
C) A descrição documental dos indivíduos, das crenças e tradições locais predomina sobre o 
enredo em A Escrava Isaura. 
D) Em Helena, o espaço exterior existe para retratar a natureza com fidelidade, sem vinculação 
dramática com a trama. 
E) Em A Escrava Isaura, os negros e mestiços são probidos de compartilhar a casa grande. 
 
 
 
 
 
TEXTO 1: LUZIA-HOMEM 
 
1        ...  Sentia  ainda  zumbir  o  vento nos ouvidos,  quando, em  desapoderada  carreira,   o castanho 
2   perseguia, através dos campos em flor, as novilhas lisas ou os fuscos barbatões, que espirravam dos 
3   magotes;  o  ecoar  da  voz  gutural  do pai,  cavalgando,  à ilharga,  o melado caxito,  e bradando-lhe, 
4   quente  de  entusiasmo:   “Atalha,  rapariga!   Não  deixes  ganharem  a  caatinga! ...”   E  quando  ela, 
5   triunfante  das  façanhas  do campeio,   o  castanho  a  passarinhar  nas  pontas  dos cascos, garboso 
6   vibrátil  de  árdego,  as  ventas resfolegantes, os grandes e meigos olhos rutilantes, todo ele reluzente 
7   de suor,  como  um bronze iluminado,  o enlevo do pai a contemplá-la,  orgulhoso,  e indicando-as aos 
8   outros vaqueiros:    “Vejam, rapaziada! ...  Isto não é rapariga, é um homem como trinta,  o meu braço 
9   direito, uma prenda que Deus me deu ..”  E as moças, suas companheiras, murmuravam espantadas: 
10  “Virgem Maria! Credo! ... Como é que a Luzia não tem vergonha de montar escanchada! ...” 
 
(OLÍMPIO, Domingos. Luzia-Homem. São Paulo: Três, 1973, pp. 78-79). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Eis quatro textos, selecionados para servir de base a esta prova. Leia-os 
para responder as questões seguintes. 
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TEXTO 2: DÔRA, DORALINA 
 
1      No Rio eu não tinha vestido luto, ia lá me 
2  lembrar  de  comprar roupa.   Mas no sertão 
3  achei   o   preto   obrigatório.    Era   o   meu 
4  documento  de  viuvez,  ou  mais  que  isso; 
5  aquela roupa preta era a carta de marido que 
6  eu assinava para o Comandante. 
7     O   luto,   ali,   ainda  era  o  passaporte  da  
8  viúva;  me  garantia o direito de viver sozinha 
9  sem   ninguém   me   pertubar   em  nada, de 
10 mandar   e   desmandar   no   meu pequeno  
11 condado   –   tão   feio   e   tão decadente. O 
12 condado  de  Senhora! – sendo que agora a 
13 Senhora era eu. 
 
(QUEIROZ, Rachel de. Dôra, Doralina. São 
Paulo: Siciliano, 1992, pp. 236-237). 
 
TEXTO 3: A ESCRAVA ISAURA 
 
1         A fisionomia,   cuja expressão  habitual 
2    era toda modéstia, ingenuidade e candura, 
3    animou-se    da    luz    insólita;    o    busto 
4    admiravelmente     cinzelado,     ergueu-se 
5    altaneiro  e  majestoso;  os olhos extáticos 
6    alçavam-se     cheios    de    esplendor    e 
7    serenidade;   os   seios, que até ali apenas 
8    arfavam   como   as  ondas de um lago em 
9    tranquila   noite   de luar,   começaram   de 
10  ofegar,  túrgidos  e agitados, como oceano 
11  encapelado;  seu colo distendeu-se alvo e  
12  esbelto como o do cisne, que se apresta a 
13  desprender os divinais gorjeios. (...) 
 
(GUIMARÃES, Bernardo. A Escrava Isaura. 
São Paulo: Ática, 1994, p. 69). 
 
TEXTO 4: HELENA 
 
1        Helena  tinha  os predicados  próprios  a  captar a confiança e a afeição familiar.  Era dócil,  afável, 
2   inteligente.  Não  eram  estes,  contudo,  nem ainda beleza, os seus dotes por excelência eficazes.  O 
3   que   a   tornava  superior   e  lhe  dava   probabilidade  de  triunfo,   era  a  arte  de  acomodar-se   às 
4   circunstâncias  do  momento  e  a toda  casta  de espíritos, arte preciosa, que faz hábeis os homens e 
5   estimáveis as mulheres.   Helena praticava de livros ou de alfinetes, de bailes ou de arranjos de casa, 
6   com  igual  interesse  e  gosto,  frívola  com os frívolos, grave com os que o eram, atenciosa e ouvida, 
7   sem entono nem vulgaridade.  Havia nela a jovialidade da menina e a compostura da mulher feita, um 
8   acordo de virtudes domésticas e maneiras elegantes. 
9        Além  das  qualidades naturais,  possuía  Helena  algumas prendas de sociedade,  que a tornavam 
10  aceita a todos, e mudaram em parte o teor da vida da família. Não falo da magnífica voz de contralto, 
11  nem  da  correção com  que  sabia  usar  dela,  porque  ainda  então,  estando  fresca  a  memória do 
12  conselheiro,  não   tivera   ocasião  de  fazer-se  ouvir.  Era  pianista  distinta, sabia  desenho,   falava 
13  corretamente a língua francesa,  um pouco a inglesa e a italiana.  Entendia de costura e bordados,  e 
14  toda  a  sorte  de  trabalho feminis.   Conversava com graça e lia admiravelmente.   Mediante os seus 
15  recursos,  e  muita  paciência,  arte  e  resignação,  -  não humilde,  mas digna,  -  conseguia  polir  os 
16  ásperos, atrair os indiferentes e domar os hostis. 
 
(ASSIS, Machado de. Helena. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 1973, p. 286). 
 
7. Numere a 1ª coluna de acordo com a 2ª, associando os textos transcritos na prova às 
propriedades estilísticas da linguagem. 
 
   1ª coluna                                                            2ª coluna 
 (  ) Helena                  (1) Descrição com expressiva desordem, que se reflete na estruturação sintática. 
 (  ) Luzia-Homem       (2) Descrição repleta de imagens metafóricas e símbolos, para ressaltar as emoções. 
 (  ) Dôra, Doralina      (3) Narração que incorpora o discurso direto; sublinha o ponto de vista do                                         
                                              observador. 
 (  ) A Escrava Isaura  (4) Relato em primeira pessoa, de caráter memorialista escrito com marca de 
                                              oralidade. 
                                         (5) Análise comedida do caráter, que destaca as nuanças psicológicas da  
                                               convivência social. 
A seqüência correta é: 
A)     5 – 1 – 4 – 2. 
B)     3 – 5 – 1 – 4. 
C)     1 – 3 – 2 – 5. 
D)     2 – 4 – 3 – 1. 
E)     4 – 2 – 5 – 3. 
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8. Numere os parênteses das frases a seguir, de acordo com os números que indicam os aspectos 
verbais, discriminados abaixo. 
 
I. Ação não-realizado 
II. Início da ação 
III. Repetição da ação 
IV. Desenvolvimento da ação 
V. Término da ação 
 
(   ) Isaura estava tocando, enquanto Álvaro a elogiava. 
(   ) O pai de Luzia tornou a elogiá-la para todos que a viam. 
(   ) Helena ficou de cantar para o conselheiro, mas não teve oportunidade. 
(   ) No sertão, Dôra passou a se preocupar com luto. 
 
A numeração correta é: 
A)     II – IV – V – III. 
B)     IV – II – III – V. 
C)     III – IV – I – II. 
D)     IV – III – I – II. 
E)     II – III – V – IV. 
 
 
 
 
 
 
 
9. Com as expressões grifadas na passagem: “Vejam, rapaziada! ... Isto não é uma rapariga, é um 
homem como trinta, o meu braço direito, uma prenda que Deus me deu ...” (linhas 8-9), o pai de 
Luzia lhe atribui, respectivamente, as características de: 
 
A)     corajosa – indolente - estimável 
B)     produtiva – impiedosa - impotente 
C)     audaciosa – indispensável - valiosa 
D)     indomável – poderosa - invencível 
E)     obstinada – detestável – perigosa 
    
10. Considerando que, na passagem abaixo, os sons das palavras se correlacionam ao sentido 
que estas traduzem no contexto, avalie as seguintes afirmações, quanto ao segmento grifado. 
“Sentia ainda zumbir  o vento nos ouvidos, quando, em desapoderada carreira, o 
castanho persegui, através dos campos em flor, as novilhas lisas ou os fuscos 
barbatões, que espirravam dos magotes;” (linhas 1-3). 
 
I. Os fonemas nasais em alternância sugerem o barulho dos cascos do cavalo no pasto. 
II. A insistência nos fonemas sibilantes conjugada à nasalidade das vogais evoca o barulho do vento. 
III. O ritmo da corrida do cavalo é sugerido em “desapoderada” por sons oclusivos e alternância de 
vogais abertas/fechadas. 
IV. A palabra “sentia” é fonologicamente motivada, uma vez que seu significado se correlaciona à 
pronúncia de seus fonemas. 
 
Estão corretas as afirmações contidas na alternativa: 
A)     I e II. 
B)     II e III. 
C)     I e III. 
D)     I e IV. 
E)     IV e II. 
 
As questões de 9 a 11 têm como base o texto 1: Luzia-Homem. 
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11. Assinale a opção que contém frase imperativa. 
 
A)     Persegue o gado a ousada Luzia. 
B)     Atalha a rapariga o gado de uma só vez. 
C)     Não tem vergonha de seu ofício Luzia. 
D)     Não deixe o gado ganhar a caatinga, Luzia. 
E)     Posso deixar o gado passar, pai. 
 
 
 
 
 
 
 
 
12. Quando Senhora exclama: “O condado de Senhora! – sendo que agora Senhora era eu!” linhas 
11-13), a repetição do termo grifado: 
 
A)     revela ironia por só poder dirigi-lo depois de viúva. 
B)     mostra que Senhora alcançou um fato desejado, através da violência. 
C)     denota orgulho que Senhora sentia de si mesma, ao substituir sua mãe. 
D)     extravasa sua irritação com os preconceitos da época. 
E) questiona a aquisição do direito de governar seu condado. 
 
 
13. Na frase: “No Rio eu não tinha vestido luto, ia lá me lembrar de comprar roupa.” (linhas 1-2), o 
termo lá: 
 
I – refere-se a Rio, lugar onde ela não iria lembrar de comprar roupa. 
II – denota desinteresse para com as convenções do uso do luto. 
III – assume a negação do ato de lembrar. 
 
Assinale a alternativa correta: 
A)     I e II são corretas; 
B)     II e III são corretas; 
C)     apenas I é correta; 
D)     apenas II é correta; 
E)     apenas III é correta. 
 
 
 
 
 
 
 
14. Marque a opção em que os termos grifados mantêm entre si uma relação morfológica e 
semântica. 
 
A)   “como oceano encapelado” (linhas 10-11) – o oceano parecia o capeta de tão furioso. 
B)   “o busto admiravelmente cinzelado” (linhas 3-4) – o busto parecia ter sido talhado com o cinzel. 
C)   “o busto (...) ergueu-se altaneiro” (linhas 3-5) – o busto ergueu-se cheio de altruísmo. 
D)   “A fisionomia (...) animou-se de luz insólita” (linhas 1-3) – a luz da fisionomia não tinha solitude. 
E) “os olhos extáticos alçavam-se cheios de esplendor” (linhas 5-6) – os olhos estavam parados, 
como os de uma estátua. 
As questões de 12 e 13 têm como base o texto 2: Dôra, Doralina. 
As questões de 14 e 15 têm como base o texto 3: A Escrava Isaura. 
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15. Marque a opção que preenche corretamente todas as lacunas numeradas, tomando como base 
o trecho abaixo. 
 
“os olhos extáticos alçavam-se cheios de esplendor e serenidade; os seios, que até 
ali apenas arfavam como as ondas de um lago em tranqüila noite de luar, começaram 
de ofegar, túrgidos e agitados, como oceano encapelado” (linhas 5-11). 
 
TERMO CLASSIFICAÇÃO SINTÁTICA CLASSIFICAÇÃO MORFOLÓGICA 
Cheios 1 Adjetivo 
2 Núcleo do predicado 3 
4 5 Pronome 
 
A)     (1) predicaditivo     (2) alçar          (3) verbo transitivo       (4) os     (5) adjunto 
B)     (1) adjunto             (2) arfar           (3) verbo intransitivo    (4) se     (5) objeto direto 
C)     (1) predicativo       (2) arfar           (3) verbo intransitivo    (4) que   (5) sujeito 
D)     (1) predicativo       (2) começar     (3) verbo transitivo       (4) que   (5) objeto direto 
E)     (1) adjunto             (2) começar     (3) verbo transitivo       (4) se     (5) objeto indireto 
 
 
 
 
 
 
 
 
16. Marque a opção que constitui a melhor paráfrase da frase: 
 
“arte preciosa, que faz hábeis os homens e estimáveis as mulheres.” (linhas 4-5) 
 
A)  A arte preciosa faz-se estimável e hábil às mulheres e aos homens. 
B)  Com mulheres estimáveis e homens hábeis, a arte faz-se preciosa. 
C)  As mulehres fazem estimáveis os homens hábeis, com a arte preciosa. 
D)  As mulheres e os homens fazem-se estimáveis e hábeis na arte preciosa. 
E)  Com a arte preciosa, as mulheres fazem-se estimáveis e os homens, hábeis. 
 
 
 
17. Observe: 
Causa: aquilo ou aquele que determina um acontecimento. 
Explicação: justificação, esclarecimento. 
 
Com base nisso, marque a opção em que a segunda oração apresenta uma explicação do que foi 
dito na primeira. 
 
A)  Ela sabia acomodar-se às circunstancias, porque era frívola com os frívolos. 
B)  Ela tornava-se superior, porque sabia adaptar-se às circunstancias. 
C)  Helena captava a confiança da família, porque era afável. 
D)  Ela era aceita de todos, porque possuía muitas qualidades. 
E)  Helena mudou ao teor da vida familiar, porque era muito prendada. 
 
 
 
As questões de 16 a 18 têm como base o texto 4: Helena. 
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18. Marque a alternativa cujo esquema representa corretamente a hierarquia das idéias do primeiro 
parágrafo do texto 4. 
  
    - Docilidade 
       - Afabilidade 
A)  Qualidades         - Inteligência 
     Naturais              - Beleza 
    - Adaptação às circunstâncias 
 
 
 
 
- Docilidade 
B) Predicados próprios           - Adaptação às circunstâncias      - Afabilidade 
- Inteligência 
- Beleza 
 
- Docilidade 
- Afabilidade 
C) Arte de acomodar-se às circuntâncias      - Inteligência 
- Beleza 
 
- Docilidade 
- Afabilidade 
D) Dotes eficazes          - Inteligência 
- Beleza 
- Frivolidade 
- Gravidade 
 
 
- Docilidade 
- Afabilidade 
E) Virtudes domésticas         - Inteligência 
- Beleza 
- Frivolidade 
- Gravidade 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 606
Prueba de Matemáticas 
 
1. Em um reservatório na forma de paralelepípedo foram colocados 18.000 litros de água, 
correspondendo a 4 / 5 de sua capacidade total. Se este reservatório possui 3m de 
largura e 5m de comprimento, então a medida de sua altura é: 
 
A)  1 m 
B)  2 m 
C)  1,5 m 
D)  2,5 m 
E)  3 m 
 
2. José e João possuem uma empresa cujo capital é de R$ 150.000,00. José tem 40% de 
participação na sociedade e deseja aumentá-la para 55%. Se João não alterar o valor, em 
reais, de sua participação, o valor que José deve empregar na empresa é: 
A)  R$ 110.000,00 
B)  R$ 170.000,00 
C)  R$  82.500,00 
D)  R$  90.000,00 
E)  R$  50.000,00 
 
3. Sejam x e y números reais tais que: 
(1 / 4) < x < (1 / 3);    (2 / 3) < y < (3 / 4)    e    A = 3x – 2y. 
 
Então é correto afirmar que: 
 
A)  (4 / 3) < A < (5 / 2) 
B)  (3 / 4) < A < 1 
C)  - (4 / 3) < A < - (3 / 4) 
D)  - (3 / 4) < A < - (1 / 3) 
E)  - (1 / 3) < A < 0 
 
4. Três bolas A, B e C foram pintadas: uma de verde, uma de amarelo e uma de azul, não 
necesariamente nesta ordem. Leia atentamente as declarações abaixo: 
I) B não é azul. 
II) A é azul. 
III) C não é amarela. 
 
Sabendo-se que apenas uma das declarações acima é verdadeira, podemos afirmar 
corretamente que: 
 
A)  A bola A é verde, a bola B é amarela e a bola C é azul. 
B)  A bola A é verde, a bola B é azul e a bola C é amarela. 
C)  A bola A é amarela, a bola B é azul e a bola C é verde. 
D)  A bola A é amarela , a bola B é verde e a bola C é azul. 
E)  A bola A é azul, a bola B é verde e a bola C é amarela. 
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5. Considere a matriz   A =    x    0    1 
                                              a    1    a 
                                              0    x    1 
 
O valor de a para o qual a equação det A = 1 possui exatamente uma raiz real é: 
 
A)  5 
B)  4 
C)  3 
D)  2 
E)  1 
 
 
6. Considere o sistema de equações: 
 
1=++ yxyx  
 
  y2 – 4xy = 0 
 
Então a soma dos valores de x tais que (x, y) seja solução deste sistema é: 
 
A)  8 / 7 
B)  4 / 7 
C)  21 / 31 
D)  1 / 7 
E)  3 / 7 
 
 
7. Se log7 875 = a, então, log35 245 é igual a: 
 
A)  (a + 2) / (a + 7) 
B)  (a + 2) / (a + 5) 
C)  (a + 5) / (a + 2) 
D)  (a + 7) / (a + 2) 
E)  (a + 5) / (a + 7) 
 
 
8. Oito pessoas, sendo 5 homens e 3 mulheres, serão organizados em uma fila. A 
probabilidade das pessoas do mesmo sexo ficarem juntas é: 
 
A)  1 / 28 
B)  1 / 18 
C)  3 / 28 
D)  5 / 18 
E)  1 / 38 
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10. Seja (1 + x + x2)10 = A0 + A1x + A2 x2 + ... + A20 x20. Assinale a alternativa na qual 
consta o valor de A1 + A3 + A5 ... + A19. 
 
A)  39 + 38 + 37 + ... + 3 + 1 
B)  0 
C)  310 
D)  39 - 38 + 37 - 36 + ... + 3 - 1 
E)  1 
 
11. Um poliedro convexo de nove vértices possui quatro ángulos triédricos e cinco 
ángulos tetraédricos. Então, o número de faces deste poliedro é: 
 
A)  12 
B)  11 
C)  10 
D)  9 
E)  8 
 
12. Seja r a reta tangente à circunferencia x2 + y2 = 2 no ponto (a, b). Se a área do 
triângulo limitado por r  e pelos eixos coordenados é igual a 2 u.a. e se  a  e  b  são 
positivos, o valor de a + b é: 
 
A)  22  
B)  1 
C)  2  
D)  3 
E)  2 
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14. Se 2563
0
=⎟⎟⎠
⎞⎜⎜⎝
⎛∑
=
p
m
p p
m
o valor de m é: 
 
A)  2 
B)  4 
C)  6 
D)  8 
E)  10 
 
15. Sejam  a,  b,  c  e  d   números reais com  a≠b  e  c≠d. Suponha que f: [a, b] → [c, d] é 
uma função estritamente crescente [isto é, x1< x2 ⇔ f(x1) < f(x2)] e sobrejetiva. Então, 
podemos afirmar corretamente que: 
 
A)  ⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛ +=⎟⎠
⎞⎜⎝
⎛ +
22
dcbaf  
B)  f(a) = c   e   f(b) = d 
C)  f(a) + f(b)  ∈  [c, d] 
D)  f(b) - f(a)  ∈  [c, d] 
E)  ⏐ f(a) ⏐  <  ⏐ f(a)⏐ 
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A n e x o    II 
 
Cuestionario Utilizado para la Caracterización 
Socioeconómica y Cultural de los Candidatos al 
Vestibular 2000  de la Universidade Federal do 
Ceará (UFC). 
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1. Qual o seu sexo? 
- Masculino ............................................................................................................. 
- Feminino .............................................................................................................. 
 
 
2. Em que faixa etária você estará enquadrado em 31 de dezembro de 2000? 
- Menor de 17 anos ................................................................................................ 
- 17 ou 18 anos ...................................................................................................... 
- 19 a 24 anos ........................................................................................................ 
- acima de 24 anos .................................................................................................
 
 
3. Onde se localiza sua residência? 
- Na região metropolitana  ......................................................................................
- No interior do Estado do Ceará ........................................................................... 
- Em outro Estado da Federação ........................................................................... 
- Em outro País ...................................................................................................... 
 
 
4. Que tipo de curso do ensino fundamental você concluiu? 
- Regular (ginasial, 1º grau menor ou equivalente)  ...............................................
- Supletivo (madureza ou equivalente) .................................................................. 
 
 
5. Como fez seus estudos do ensino fundamental (1º grau menor ou equivalente)? 
- Todo na escola pública ........................................................................................ 
- Todo na escola particular .....................................................................................
- Maior parte na escola pública .............................................................................. 
- Maior parte na escola particular ...........................................................................
 
 
6. Que tipo de curso do ensino médio (2º grau ou equivalente) concluiu ou 
concluirá? 
- Ensino médio regular ........................................................................................... 
- Ensino profissionalizante/técnico .........................................................................
- Supletivo .............................................................................................................. 
 
 
7. Como fez ou está fazendo seus estudos do ensino médio (2º grau ou 
equivalente)? 
- Todo na escola pública ........................................................................................ 
- Todo na escola particular .....................................................................................
- Maior parte na escola pública .............................................................................. 
- Maior parte na escola particular ...........................................................................
 
 
8. Você frequenta ou frequentou curso preparatório para o concurso vestibular? 
- Sim .......................................................................................................................
- Não ...................................................................................................................... 
 
Obs.: Se respondeu SIM, passe para a questão 10. 
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9. Por qual razão não freqüenta ou freqüentou curso preparatório ao vestibular? 
- Porque o ensino do meu colégio é (ou foi) suficiente .......................................... 
- Por falta de condições financeiras ....................................................................... 
- Outra .................................................................................................................... 
 
 
10. Quantas vezes você prestou exame vestibular na UFC? 
- Nenhuma ............................................................................................................. 
- Apenas uma .........................................................................................................
- Duas ou mais ....................................................................................................... 
 
 
11. Qual o principal motivo da escolha do curso para o qual você se inscreveu? 
- Mercado de trabalho ............................................................................................ 
- Adequação às aptidões pessoais ........................................................................ 
- Baixa concorrência pelas vagas .......................................................................... 
- Outro .................................................................................................................... 
 
 
12. Para você, qual foi a principal fonte de informação sobre o curso escolhido? 
- Amigos ................................................................................................................. 
- Familiares ............................................................................................................ 
- Professores ..........................................................................................................
- Orientação profissional ........................................................................................ 
 
 
13. Você tem informações sobre o mercado de trabalho da carreira escolhida? 
- Sim .......................................................................................................................
- Não ...................................................................................................................... 
 
 
14. Qual a sua participação na vida econômica de sua família? 
- Não trabalha ..................................................................................................................... 
- Trabalha, mas recebe ajuda financeira da família ou de outras pessoas ........................ 
- Trabalha, é responsável por seu sustento e não recebe ajuda financeira ....................... 
- Trabalha, é responsável por seu sustento e contribui para o sustento da família ............
 
 
 
 
 
Obs.: Se NÃO TRABALHA, passe para a questão 16. 
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 613
 
 
15. Qual a sua remuneração mensal em termos de salários mínimos? 
- Menos de 1 .......................................................................................................... 
- De 1 a menos de 3 ...............................................................................................
- De 3 a menos de 5 ...............................................................................................
- De 5 a 10 ............................................................................................................. 
- Mais de 10 ........................................................................................................... 
 
 
16. Qual o nível de instrução do seu pai ou responsável? 
- Analfabeto ............................................................................................................
- Ensino Fundamental ............................................................................................ 
- Ensino Médio ....................................................................................................... 
- Curso Superior .....................................................................................................
 
 
17. Qual o nível de instrução da sua mãe ou responsável? 
- Analfabeta ............................................................................................................
- Ensino Fundamental ............................................................................................ 
- Ensino Médio ....................................................................................................... 
- Curso Superior .....................................................................................................
 
 F  I  M.   
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A n e x o    III 
 
Curvas Características de los Ítems (CCI’s) de los 
Tests de Portugués y Matemáticas y sus 
Respectivas Funciones de Información (FI). 
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CCI’s y FI’s de los Ítems del Test de Portugués 
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A n e x o    IV 
 
Carreras Existentes en la Universidade Federal do 
Ceará (UFC) según el Área del Conocimiento y su 
Respectiva Organización en los Grupos de 
Referencia y Focal. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 627
Área de Ciencias Humanas 
(Grupo de Referencia) 
1. Biblioteconomía 
2. Ciencias Sociales 
3. Comunicación Social (Periodismo) 
4. Comunicación (Publicidad) 
5. Historia 
6. Letras (Portugués) 
7. Letras (Portugués – Inglés) 
8. Letras (Portugués – Español) 
9. Letras (Portugués – Francés) 
10. Letras (Portugués – Italiano) 
11. Letras (Portugués – Alemán) 
12. Psicología 
 
 
Área de Economía, Administración, 
Actuariales y Contabilidad 
(Grupo de Referencia) 
1. Administración (diurno) 
2. Administración (nocturno) 
3. Ciencias Económicas (diurno) 
4. Ciencias Económicas (nocturno) 
5. Contabilidad (nocturno) 
6. Contabilidad (diurno) 
7. Ciencias Actuariales (nocturno) 
8. Secretariado (nocturno) 
 
 
Facultad de Derecho 
(Grupo de Referencia) 
1. Derecho (diurno) 
2. Derecho (nocturno) 
 
 
Facultad de Educación 
(Grupo de Referencia) 
1. Educación Física 
2. Pedagogía (diurno) 
3. Pedagogía (nocturno) 
 
 
Facultad de Medicina 
(Grupo Focal) 
1. Medicina 
Área de Ciencias Naturales 
(Grupo Focal) 
1. Ciencias Biológicas 
2. Estadística 
3. Licenciatura en Física (nocturno) 
4. Física (diurno) 
5. Geología 
6. Geografía 
7. Licenciatura Matemáticas (nocturno) 
8. Matemáticas (diurno) 
9. Química 
10. Química Industrial 
11. Licenciatura en Química (nocturno) 
12. Informática 
 
 
Área de Tecnología 
(Grupo Focal) 
1. Arquitectura y Urbanismo 
2. Ingeniería Civil 
3. Ingeniería Eléctrica 
4. Ingeniería Mecánica 
5. Ingeniería de Producción Mecánica 
(diurno y nocturno) 
6. Ingeniería Química 
 
 
 
 
Área de Ciencias Agrarias 
1. Agronomía (Grupo Focal) 
2. Economía Doméstica (Grupo de 
Referencia) 
3. Estilismo y Moda (Grupo de 
Referencia) 
4. Ingeniería de Pesca (Grupo Focal) 
5. Ingeniería de Alimentos (Grupo Focal) 
 
 
Facultad de Farmacia, Odontología y 
Enfermería 
(Grupo Focal) 
1. Enfermería 
2. Farmacia 
3. Odontología 
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A n e x o    V 
 
Ejemplo de una Contienda Entre un Estudiante 
Universitario y su Profesor de Física, Debido a un 
Ítem Mal Elaborado. 
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El ejemplo presentado abajo es una citación literal sacada de Gell-Mann 
(1995, pp. 289-295)14. 
Hace algún tiempo recibí una llamada de un colega (el doctor Alexander 
Calandra, de la Universidad de Washington, en Saint Louis) para preguntarme 
si quería hacer de árbitro en la calificación de una pregunta de examen. Por lo 
visto a un estudiante se le había puesto un cero por su respuesta a una 
cuestión de Física, mientras que él reclamaba que merecía la nota máxima y 
que se la habrían dado si no fuera porque el sistema siempre va en contra del 
alumno. Estudiante y profesor acordaron someter el asunto a un árbitro 
imparcial, y yo había sido el elegido. 
Fui al despacho de mi colega y leí la pregunta en cuestión, que decía: 
«Mostrar cómo se puede determinar la altura de un edificio 
elevado con la ayuda de un barómetro». 
La respuesta del estudiante era: «Se toma el barómetro en lo alto del 
edificio, se le ata una cuerda larga, se baja el barómetro hasta el suelo y 
después se vuelve a subir midiendo la longitud de cuerda que hubo que soltar. 
Esta longitud es la altura del edificio». 
Era una respuesta en verdad interesante, pero ¿había que aprobar a su 
autor? Por mi parte señalé que el estudiante merecía sin duda la nota máxima, 
pues había contestado la cuestión completa y correctamente. Por otro lado, si 
se le daba la nota máxima, esto podía contribuir a que el estudiante aprobara el 
curso de Física. Un aprobado se supone que certifica que el estudiante sabe 
algo de Física, pero la respuesta a la pregunta no lo confirmaba. Con esto en 
mente, sugerí darle al estudiante otra oportunidad para responder la cuestión. 
No me sorprendió que mi colega profesor estuviera de acuerdo, pero sí que lo 
estuviera también el alumno. 
En virtud del acuerdo, le concedí al estudiante seis minutos para 
responder, con la advertencia de que la respuesta debería denotar algún 
conocimiento de Física. Al cabo de cinco minutos todavía no había escrito 
nada. Le pregunté si quería dejarlo, pues tenía que hacerme cargo de otra 
                                                          
14 Gell-Man, Murray (1995). El Quark y el Jaguar. Aventuras en lo simple y lo complejo. 
Barcelona: Tusquets Editores. 
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clase, pero dijo que no, que tenía muchas respuestas en mente, sólo estaba 
pensando cuál era la mejor. Me disculpé por interrumpirle y le rogué que 
continuara. En el minuto que quedaba escribió rápidamente la respuesta, que 
era ésta: «Se toma el barómetro en lo alto del edificio y se apoya en el borde 
del techo. Se deja caer, midiendo lo que tarda en llegar al suelo con un 
cronómetro. Después, empleando la fórmula S = 1/2gt2 [distancia recorrida en 
la caída igual a una mitad de la aceleración de la gravedad por el tiempo 
transcurrido al cuadrado], se calcula la altura del edificio».  
En este punto pregunté a mi colega si se daba por vencido. El asintió y 
le puse al estudiante un notable. Cuando mi colega se fue, recordé que el 
estudiante había dicho que tenía otras respuestas al problema y le pregunté 
cuáles eran. «Oh, sí», dijo él. «Hay muchas maneras de averiguar la altura de 
un edificio grande con la ayuda de un barómetro. Por ejemplo, se puede coger 
el barómetro en un día soleado, medir la altura del barómetro y la longitud de 
su sombra y después la longitud de la sombra del edificio, y por medio de una 
proporción simple se determina la altura del edificio».  
«Muy bien», dije. «¿ y las otras?» 
«Sí», dijo el estudiante. «Hay una medición muy básica que le gustará. 
Se coge el barómetro y se comienza a subir las escaleras. A medida que se 
sube, se marca la longitud del barómetro y esto nos dará la altura del edificio 
en unidades barométricas. Un método muy directo».  
«Naturalmente, si prefiere un método más sofisticado, puede atar el 
barómetro al final de una cuerda, hacerlo oscilar como un péndulo y determinar 
el valor de g [la aceleración de la gravedad] a la altura de la calle y en lo alto 
del edificio. A partir de la diferencia entre los dos valores de g se puede calcular 
en principio la altura del edificio». 
Finalmente, concluyó: «Si no me tuviera que limitar a las soluciones 
físicas del problema, hay muchas otras, como por ejemplo coger el barómetro 
por la base y golpear en la puerta del portero. Cuando éste conteste, se le dice 
lo siguiente:  
«Querido señor portero, aquí tengo un barómetro de muy buena calidad. 
Si me dice la altura de este edificio, se lo regalo...».  
